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Erfurt und Meißen sind die Namen von Städten, die im Zusammenhang mit Gewalt an 
Schulen zu trauriger Berühmtheit gelangt sind. Die öffentliche Debatte hatte schnell Ursachen 
gefunden. Sie spielten Counterstrike, hörten Slipknot oder Marilyn Manson. Zwischenzeitlich 
war sogar etwas von einem Verbot von Egoshooter-Spielen zu vernehmen.  
Daß solche Maßnahmen kaum etwas verändern würden, sagt einem normalerweise der 
gesunde Menschenverstand. Und denjenigen, die trotzdem versuchen, Zensur und Verbote zu 
forcieren, würde vielleicht ein Blick in die wissenschaftliche Forschungsliteratur zur 
Schulgewalt helfen.  
Obwohl die Wurzeln der Forschungstradition zur Schulgewalt bis in die 70er Jahre 
zurückreichen, bekam sie Anfang der 90er Jahre erneut einen großen Auftrieb.1 Dieser Schub 
wurde maßgeblich durch die Medien bedingt. Im Gegensatz zu den Medien zeigt die 
Forschung allerdings, daß das Gewaltausmaß an deutschen Schulen sehr wohl leicht, aber 
längst nicht so dramatisch angestiegen ist, wie es in der Öffentlichkeit propagiert wurde. 
Dieser Erkenntnis folgten in der Mitte der 90er Jahre Untersuchungen zu den Ursachen von 
Schulgewalt. Eindrucksvoll zeigten die Ergebnisse, daß monokausale Erklärungen viel zu 
kurz greifen und daß Verbote von Computerspielen, Musik und Filmen wahrscheinlich wenig 
bewirken werden. Es gibt sogar Hinweise, daß ein restriktiver Umgang mit diesen Medien 
eher Gewalt und Aggressivität von Kindern und Jugendlichen fördert.2  
Gewalt ist ein multikausales Phänomen. Neben außerschulischen Faktoren wie Peergroups, 
Familie und Medien wurde auch die Schule selbst als gewaltverursachender Faktor 
identifiziert.  
Diese Erkenntnisse führten zur Entwicklung unterschiedlichster Konzepte von 
Gewaltpräventionsprogrammen und deren Einführung an zahlreichen Schulen.3 Ein 
Programm scheint sich jedoch - gemessen an den Veröffentlichungen in den Printmedien und 
im Internet - besonderer Beliebtheit zu erfreuen. Aber nicht nur in der Theorie ist es weit 
verbreitet, denn wohl kein anderes Gewaltpräventionsprogramm ist mittlerweile an so vielen 
Schulen eingeführt worden wie dieses Konzept. Gemeint ist hier das Konzept der Peer-
Mediation.  
Erstaunlich ist allerdings gerade daher, daß sich dieses Programm trotz seiner Beliebtheit in 
einem wichtigen Punkt kaum von anderen Gewaltpräventionsprogrammen unterscheidet: 
 1
                                                 
1 Vgl. Schubarth (2002), 66. 
2 Vgl. Tillmann u.a. (2000). 
3 Vgl. Schubarth (2001). 
 
obwohl es zwar vielerlei Handlungsanweisungen zur praktischen Umsetzung der Programme 
gibt, handelt es sich dabei fast ausschließlich um theoretische Ableitungen. Kaum ein 
Programm ist einer systematischen empirischen Evaluation unterzogen worden4. Oft ist es 
völlig ungeklärt, ob sie überhaupt in der Praxis so wirken, wie es von theoretischer Seite 
intendiert wurde. Dies ist auch bei der Peer-Mediation nicht anders. Die vorliegende Arbeit 
möchte zur Veränderung dieser Situation einen Beitrag leisten.  
 
Im Rahmen des EU-Programms „Xenos – Leben und Arbeiten in Vielfalt“ wurde das Peer-
Mediationsprojekt an mehreren Schulen in der Region Kamenz gleichzeitig eingeführt. Die 
Fakultät der Erziehungswissenschaften an der TU-Dresden übernahm die wissenschaftliche 
Evaluation dieses Projekts.  
Dieser Kontext bot die einmalige Gelegenheit, wissenschaftliche Analysen ohne enormen 
Ressourcenaufwand auf relativ breiter Probantenbasis durchzuführen. Das 
Forschungsinteresse richtet sich dabei besonders auf die Mediatorenpersönlichkeit und die 
Determinanten des sozialen Engagements von Streitschlichtern5. Es wurde festgestellt, daß 
dieser Gesichtspunkt in der Diskussion zur Peer-Mediation weitestgehend unberücksichtigt 
geblieben ist. Die vermutlichen Gründe dafür und der theoretische Nachweis, daß die 
Mediatorenpersönlichkeit nicht unerheblich für den Erfolg bzw. Mißerfolg eines Projekts ist, 
sollen in Kapitel 2 behandelt werden. In Kapitel 3 und 4 wird gezeigt das der Gegenstand in 
einen sozialisationstheoretischen Horizont zu setzen ist und davon ausgehend Hypothesen 
generiert. In Kapitel 5 werden die Untersuchungsmethode und das Untersuchungsinstrument 
vorgestellt. An die Stichprobenbeschreibung in Kapitel 6 schließt sich die empirische 
Auswertung an (Kapitel 7). In Kapitel 8 sollen die zentralen Befunde noch einmal diskutiert 
und vertieft werden. Daran anknüpfend werden mögliche Konsequenzen für das Peer-





                                                 
4 Vgl. Schubarth (2002). 
5 Es sei noch darauf hingewiesen, daß in der vorliegenden Arbeit immer nur die maskulinen Formulierungen  
   benutzt werden. Dies wurde lediglich aus Gründen der Lesbarkeit entschieden. Ich bitte den Leser alle  
   männlichen Formulierungen so zu lesen, als wären die weiblichen Formen mit angeführt. Vielen Dank. 
 
2. Schulmediation: Diskussion des derzeitigen Forschungsstandes 
2.1 Die Entwicklung einer Idee 
 
Mediation (lat. mediatio Vermittlung6) ist ein Konfliktlösungsverfahren.7 Es wird „[s]eit 
ungefähr zehn Jahren [1995] […] als formalisiertes, nicht disziplinarisches und nicht-
hierarchisches Verfahren auch in Schulen praktiziert, insbesondere in den USA, aber auch in 
England, Kanada, Australien und Neuseeland.“8 Die Idee der Mediation ist aber bedeutend 
älter und ist sowohl in der chinesischen Tradition wie auch im europäischen Raum bei den 
antiken Griechen und Römern auffindbar.9  
Gemeint ist damit ein Verfahren der Streitbeilegung unter Leitung eines nicht selbst vom 
Konflikt betroffenen Dritten, dem Mediator. Dies ist aber keine hinreichende Definition für 
Mediation. Es existieren noch weitere Verfahren, die dieses Merkmal aufweisen, z.B. die 
Schiedsverfahren. Leo Montada und Elisabeth Kals heben zwei Unterscheidungsmerkmale 
zwischen Mediation und den anderen Verfahren hervor. Die Mediation folgt dem 
Leitgedanken der „Konsensfindung“ und der „autonomen Übereinkunft“. Beim 
Schiedsverfahren im juristischen Bereich hingegen wird der Interessensausgleich der 
Konfliktparteien vom Schiedsgericht /Schiedsperson vorgegeben und entspringt somit nicht 
einer „autonomen Übereinkunft“.10  
Populär (bzw. wieder populär) wurde die Vermittlungsmethode in den 60er und 70er Jahren 
in den USA, wo sie vor allem dazu genutzt wurde, die überlasteten Gerichte zu entlasten bzw. 
eine Alternative zu dem herkömmlichen Rechtssystem zu schaffen. Seither werden 
Mediationsverfahren vor allem in Familien-, Umwelt- und in internationalen Konflikten und 
eben auch in Schulen angewandt.11  
Einige Lehrer, vor allem Jamie Walker, versuchten seit Ende der 80er Jahre das 
Mediationsprogramm an deutschen Schulen zu etablieren.12 Den eigentlichen Durchbruch in 
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6 Georges (1998), 840. 
7 „Sozialer Konflikt ist eine Interaktion zwischen Aktoren (Individuen, Gruppen, Organisationen usw.), wobei  
   wenigstens ein Aktor Unvereinbarkeiten im Denken/ Vorstellen/Wahrnehmen und/oder Fühlen und/oder  
   Wollen mit dem anderen Aktor (anderen Aktoren) in der Art erlebt, daß im Realisieren eine Beeinträchtigung  
   durch einen anderen Aktor (die anderen Aktoren) erfolge.“ Glasl (1999), 14. 
8 Jefferys/ Noack (1995), 10. 
9 Vgl. Montada/ Kals (2001) und Besemer (1997). 
10 Montada/ Kals (2001), 2. 
11 Vgl. Besemer (1995) und Leiß/ Kaeding (1997). 
12 Schubarth (2001), 142. 
 
der deutschen, schulpädagogischen Diskussion verdankt die Mediation aber hauptsächlich der 
eher medial initiierten Debatte um Schulgewalt Anfang der 90er Jahre.13  
 
Die Schulen sahen sich vielmehr im Zugzwang, etwas gegen die „Gewaltbereitschaft“ von Schülern 
zu unternehmen. Schulen ohne wesentliche Gewaltprobleme fingen an, vorbeugende Programme zu 
diskutieren. […] Die unterschiedlichsten pädagogischen Ansätze wurden zur Gewaltprävention 




2.2 Besonderheiten der Schulmediation 
 
In Schulen kommt - neben der Mediation mit professionellen erwachsenen Mediatoren, z.B. 
Schulsozialarbeitern - hauptsächlich die Mediationsform der „Peer-Mediation“ zum Einsatz. 
In Literatur und Praxis tauchen, neben dem Begriff der Peer-Mediation, Begriffe wie 
Streitschlichtung, Konfliktlotsenprogramm und Schulmediation auf. Diese Vielfalt ist etwas 
irreführend, weil - wie bereits angeführt – diese Bezeichnungen in anderen gesellschaftlichen 
Bereichen unterschiedliche Gegenstände benennen, im schulischen Bereich allerdings alle 
Programme unter den verschiedenen Namen Mediation bzw. Peer-Mediation meinen. In 
Anlehnung an die Peer–education soll hierbei „ (…) bewußt die innere Bindungskraft 
ausgenutzt werden, die Jugendliche zu Gleichaltrigen und insbesondere zu Gruppen haben.“15  
Während die Familie als Sozialisationsinstanz eher als hierarchisch zu kennzeichnen ist, ist 
die Peergroup die erste Sozialisationsinstanz, in der die sozialen Verhältnisse nicht a priori 
festliegen. Die sozialen Positionen müssen erst ausgehandelt werden und somit ist das 
Verhältnis eher als symmetrisch zu bezeichnen. Hier ist ein wichtiger Ort, an dem soziale 
Handlungsmuster erlernt werden. Die symmetrische Interaktion fördert das Verständnis für 
„Gleichheit und Gerechtigkeit“ und nicht zuletzt das „Selbstkonzept“.16 Dieser positive Effekt 
kann aber ebenso ins Negative umschlagen, wenn die Interaktionsformen von Gewalt, 
Mißachtung und z.B. Fremdenfeindlichkeit geprägt sind. Dies kann dazu führen, daß 
grundlegende soziale Formen des friedlichen und respektvollen Umgangs mit Mitmenschen 
überhaupt nicht erlernt werden.  
Daß diese Defizite nicht komplett durch Eltern und Schule kompensiert werden können bzw. 
die positiven Effekte nicht komplett durch andere Sozialisationsinstanzen erzeugt werden 
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13 Das der Emotionalität dieser Diskussion in der Öffentlichkeit jegliche Grundlage fehlte zeigte schon Wilfried  
    Schubarth 1993. Vgl. Schubarth (1993). 
14 Simsa (2001), 1. 
15 Wildfeuer (2001), 2. 
16 Oerter (1995), 295.  
 
können, zeigt Manuela du Bois-Reymond. Sie geht davon aus, daß es Ressourcen gibt, die 
Jugendliche selbst kreieren und die sie - in Anlehnung an Bourdieus Theorie der 
Kapitalsorten17 - als „Peerkapital“ bezeichnet, welches hauptsächlich über informelles Lernen 
erlangt wird. 18 Genau hier setzt die Peer-Mediation an. Kinder/ Jugendliche sind besser in der 
Lage, Probleme der Altersgenossen zu erfassen, „[...] weil ihnen die Konflikte ihrer 
Mitschüler vertraut sind und sie diese altersgerecht lösen können.“19 Es ist erklärtes Ziel des 
Programms, durch das Aufzeigen von Alternativen bzw. durch die Hilfestellung bei 
Konflikten von Peers eine Kultur der Kommunikation und des Miteinanders zu etablieren, die 
soziales Lernen im positiven Sinne fördert bzw. ermöglicht.  
Hier wird deutlich, daß unter Peer-Mediation an Schulen mehr verstanden wird als die Lösung 
einzelner Konflikte. Peer-Mediation wird als Ausgangspunkt für eine allgemeine 
Schulentwicklung gesehen.20 Durch die Ausbildung einiger Weniger und deren 
anschließender Tätigkeit im Bereich der Schulmediation soll soziales Lernen bei allen 
Beteiligten initiiert werden, sowohl beim Mediator als auch den Konfliktparteien. Die so 
erlernten sozialen Kompetenzen werden von den Beteiligten wiederum mit anderen Personen 
in anderen Situationen angewendet und so wird zu einer Ausbreitung gewaltfreier, 
konsensorientierter Konfliktbewältigung im Allgemeinen beigetragen. 
Angesicht der begrenzten Ressourcen im Bildungssektor verspricht die Einführung des 
Mediationsprojektes an Schulen eine maximale Wirkung mit relativ wenig Kosten. Ich 
möchte hier eine kleine Auswahl der Vorteile, die man sich von der Einführung des 
Mediationsprojektes versprochen hat, anführen.  
 
„Viele Schulen der Sekundarstufe I haben Schlichtung in ihr Schulprogramm aufgenommen, weil: 
- sich das Schulklima durch institutionalisierte Schlichtung verbessern kann,  
- Lehrkräfte von Alltagskonflikten entlastet werden und 
- Schüler durch das Training zur und die Anwendung der Schlichtung soziale Kompetenzen erwerben  
können, die ihnen den Umgang mit Gleichaltrigen erleichtern.“21  
 
„Die Methode der Mediation als Behandlung eines Konflikts, die bereits in der Praxis erprobt worden ist, 
bietet sich für Schulen besonders deshalb an, weil sie die sozialen Fähigkeiten der Beteiligten, d.f. 
sowohl der Konfliktpartner als auch der die Mediation ausübenden Eltern, Lehrer oder älteren Schüler 
einbezieht und entwickelt.“22  
 
„Peer-Mediation erhöht das Selbstwertgefühl der SchülerInnen [...] 
Peer-Mediation fördert Toleranz und Verständnis für andere [...] 
Durch Peer-Mediation bleibt mehr Zeit zum Lernen.“23 
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17 Vgl. Bourdieu (1983). 
18 Bois-Reymond (2000), 242.  
19 Simsa (2001), 18. 
20 Kindler/ Linneborn (1995), 107. 
21 Jefferys-Duden (1999), 9. 
22 Mickley (1993), 253. 
23 Leiß/ Kaeding (1997), 10f. (Hervorhebung durch Autor) 
 
2.3 Wirksamkeit des Programms - Bisherige Erkenntnisse 
 
Die Beliebtheit, derer sich dieses Programm zunehmend erfreute, dürfte nicht zuletzt daraus 
resultieren, daß die Schulmediation immer wieder als eine einzige Erfolgsgeschichte 
präsentiert wurde. Es wird auf Erfahrungsberichte, wissenschaftliche Ergebnisse und die 
Erfolge in den USA verwiesen, wo die Mediation an Schulen - wie bereits erwähnt - schon 
eine langjährige Tradition hat.  
Was die sporadischen, empirischen Ergebnisse angeht, zeichnet sich ein eher ambivalentes 
Bild ab. Hartmut Stahlberg führte eine Längsschnittuntersuchung mit zwei Meßzeitpunkten 
(1997/1998) und mit einem Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe durch. Bei der 
Auswertung zeigte sich, daß in der Versuchsschule mit einem Peer-Mediationsprogramm die 
Konflikte zugenommen hatten, dagegen aber in der Kontrollschule ohne Programm die 
Konflikte abgenommen hatten.  
 
Eine erste Interpretation solcher Befunde bewegt sich zwischen Extremen: Das Instrument 
Schülermoderation [Schülermediation; J.E.] bewirkt nichts, ist eher kontraproduktiv für konstruktive 
Konfliktbearbeitung, oder: Es sensibilisiert die Beteiligten für vorhandene Konfliktpotentiale und macht 
damit eine offene Ansprache erst möglich.24  
 
Auch Christiane Simsa verweist auf die Ungeklärtheit der Wirksamkeit von Mediation. Zum 
einen wird über gescheiterte Mediationsprogramme kaum öffentlich gesprochen und zum 
anderen ist unklar, ob die viel berichteten Erfolge auch wirklich auf das Mediationsprogramm 
zurückzuführen sind. Möglicherweise hängt die Verbesserung des Schulklimas von anderen 
Faktoren ab, die man mit anderen Modellen ebenfalls bzw. vielleicht sogar effektiver 
erreichen könnte.25 So wäre es denkbar, daß die berichtete Verbesserung des schulischen 
Klimas hauptsächlich auf das verbesserte Lehrer-Schüler-Verhältnis zurückzuführen ist. Wie 
die Gewaltforschung zeigt, existiert ein bedeutender Zusammenhang zwischen dem 
Verhältnis von Lehrern und Schülern und dem Gewaltvorkommen an Schulen.26 Bei der 
Frage, ob und wie Mediation an Schulen wirkt, besteht noch sehr viel Klärungsbedarf. 
Bei einem Blick in die amerikanische Literatur ist auch nicht nur von überwältigenden 




                                                 
24 Stahlberg (1998), 20. 
25 Simsa (2001), 82. 
26 Vgl. Tillmann u.a. (2000), 283. 
 
Students benefited by being part of a respected team of mediators and disputants benefited when their 
conflicts were simple enough to be resolved by a peer mediation process. […] Unfortunately, many 
disputes are not caused by small resolvable problems, and the disputants can seem irrational.27 
 
Bei der Bewertung von Erfahrungsberichten schreibt Christoph Besemer: „…in den meisten 
Fällen handele es sich um fallbezogene Erfahrungsberichte der Mediatoren, die vielleicht ein 
natürliches Interesse daran haben, in ihrem Handeln als erfolgreich zu gelten.“28  
Dies soll nicht heißen, daß Mediation kein vielversprechender Ansatz zur Schulentwicklung 
und Gewaltprävention sei. Aber die Einführung des Programms an sich garantiert noch keinen 
Erfolg. Daß Schulmediation in Deutschland durchaus mit Problemen zu kämpfen hat und daß 
es Bedarf gibt, diese zu kommunizieren, zeigen in letzter Zeit veröffentlichte Titel wie 
„Konfliktmanagement an Schulen – Möglichkeiten und Grenzen der Schulmediation“, 
„Mediatoren im Schlichterraum – und keiner geht hin?“29, „’Wir fühlen uns manchmal 
überflüssig.’ Peer –Mediation an Schulen – Implementationsprobleme und Lösungsideen“.30 
 
Die Sichtung dieser neueren Literatur läßt eine Tendenz erkennbar werden: ein 
entscheidender Prädikator für das Scheitern von Mediationsprogrammen wird in der 
Einführung des Programms ohne eine Einbindung in einen breiteren 
„Schulentwicklungszusammenhang“31 an Schulen gesehen. Man ist davon abgerückt, 
Schulmediation als den Beginn von Schulentwicklung zu sehen und ist dazu übergegangen, 
daß Schulentwicklung - wenn schon nicht im voraus - dann wenigstens parallel zum Peer-
Mediationsprojekt eingeführt werden muß.32 Ein Beispiel für einen ganzheitlichen 
Schulentwicklungsansatz mit gewaltpräventiver Wirkung wäre das Programm von Dan 
Olweus.33  
Aber nicht nur die isolierte Implementierung wurde als „Stolperstein“ identifiziert. „Als 
vermeidbare Schwierigkeiten haben sich bei der Implementierung vieler Programme u.a. die 
vorschnelle Trainerauswahl, der Alleingang engagierter Lehrer und vor allem die Auswahl 
der Mediatoren herausgestellt.“34 
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30 Ehninger (2004). 
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32 Vgl. Bundesverband Mediation e.V. (2002), 6. 
33 Vgl. Olweus (1995). 
34 Engert (2001), 224.  
 
2.4 Die Auswahl der Mediatoren 
 
Wie gewinnt man Schüler für das Mediationsprojekt, die dazu in der Lage sind, selbiges 
erfolgreich an der Schule durchzuführen? 
Die Frage ist in der Literatur erstaunlich wenig behandelt worden, was wahrscheinlich nicht 
zuletzt an der bereits beschriebenen, eher unkritischen bzw. euphorischen Sichtweise der 
Anfangsjahre liegen dürfte. Es ist mittlerweile Konsens in der Diskussion um Schulmediation, 
daß alle Schüler die Ausbildung in gewaltloser Konfliktverregelung genießen sollten, wovon 
die meisten Schulen allerdings noch weit entfernt sind. Es ist zumeist Praxis an deutschen 
Schulen, daß nur eine Gruppe von Schülern zu Mediatoren ausgebildet wird. Diese sind dann 
offizielle Ansprechpartner für alle Schüler in Konfliktfällen. Daß in diesem Kontext alle 
Schüler gleichermaßen geeignet sind für diese Funktion, ist ebenso humanistisch wie 
blauäugig.  
In der 2002 veröffentlichten Richtlinie für Schulmediation des Bundesverbandes der 
Mediation e.V. werden vier Punkte für die Eignung von Schülern als Mediatoren genannt. 
Erstens benötigen die Schülermediatoren „die Akzeptanz der MitschülerInnen, um als 
SchulmediatorInnen in Anspruch genommen zu werden.“ Zweitens sollte die Mitarbeit der 
Schüler auf absoluter „Freiwilligkeit“ basieren. Drittens muß die „Bereitschaft zu sozialem 
Verhalten“ vorhanden sein.35 Und viertens sollte die Mediatorengruppe ein „Abbild der 
Schulgemeinschaft“ sein. Gemeint sind hier Merkmale wie „Geschlecht“, „ethnische 
Zugehörigkeit“ und „kulturelle Besonderheit“.36  
Diese Hinweise klingen lapidar, bergen aber enorme Schwierigkeiten.  
 
Freiwilligkeit 
Daß die Freiwilligkeit eine große Rolle spielt, zeigen Beobachtungen von Margit Leiß und 
Peer Kaeding. Sie berichten von zwei Schulen, in denen parallel Schülermediatorengruppen 
gebildet worden waren. In der einen Schule wurden Bewerbungsunterlagen in den Klassen 
verteilt und in der anderen wurden die Schüler direkt von den Lehrern angesprochen. „Das 
Ergebnis waren zwei Gruppen, die wir in ihrer Motivation als sehr unterschiedlich empfunden 
haben. Das führen wir z.T. auf die unterschiedlichen Auswahlverfahren zurück.“37 Sie 
beobachteten, daß gerade Schüler, die anscheinend durch „sanften Druck“ durch die Lehrer 
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35 Fünf Zeilen weiter unten wird die „Bereitschaft zum sozialem Verhalten“ auch als  „sozialer Kompetenz“  
     bezeichnet. 
36 Bundesverband Mediation e.V. (2002), 15. 
37 Leiß/ Kaeding (1997), 45. 
 
zum Projekt gekommen sind, sehr schnell wieder abspringen. Durch das Bewerbungsformular 
waren die Schüler „etwas besser informiert, was auf sie zukommen würde. Sie mußten die 
Schwelle, das Formular auszufüllen und abzugeben, selbst überwinden und sich im Vorfeld 
bereits mit Sticheleien ihrer Mitschüler auseinandersetzen und sich somit bewußter für die 
Teilnahme am Training entscheiden.“38 
 
Abbild der Schulgemeinschaft  
Das Kriterium der Repräsentation der Schülerstruktur ist das am häufigsten, gleichzeitig aber 
meist auch das einzige angeführte Kriterium für die Mediatorenauswahl in der Literatur und 
steht unmittelbar im Zusammenhang mit der Forderung nach „Akzeptanz“. Es ist ebenso 
einleuchtend wie auch problematisch. Da die Mediation darauf angewiesen ist, daß beide 
Konfliktparteien freiwillig teilnehmen und dies wiederum nur tun, wenn sie das Gefühl haben, 
nicht verstanden und übervorteilt zu werden, muß gewährleistet sein, daß beide Parteien den 
Mediator als einen „Allparteiischen“ akzeptieren, der auch ein gewisses Maß an Verständnis 
für die Konfliktparteien besitzt. „Je größer die Unterschiedlichkeit im Team ist, desto größer 
ist auch die Wahrscheinlichkeit, daß die Konfliktparteien wirklich Peers finden, denen sie ihr 
Vertrauen entgegenbringen.“39 Peers sind mehr als nur Gleichaltrige. Unter Peers sind 
Gleichgesinnte im gleichen Alter gemeint.40 Das Problem von der „Passung zwischen 
Mediator und Mediationsfall“41 könnte somit bei Fragen der Religion, ethnischen 
Zugehörigkeit, Schichtzugehörigkeit, aber eben auch zwischen verschiedenen Peergroups 
auftauchen. 
 
Auf jeden Fall sollten „positive Leaders“, also Schülerinnen mit guten sozialen Fähigkeiten, dabei sein. 
Wenn die Gruppe allerdings ausschließlich aus solchen Schülerinnen gebildet wird, besteht die Gefahr, 
daß sie wenig ansprechbar für „härtere Fälle“ bleibt. Andererseits: Wenn zu viele „negative leaders“ in 
der Gruppe sind, also Jugendliche, die eher durch destruktives Konfliktverhalten auffallen, könnte das 
potenzielle Mediantinnen abschrecken.42 
 
Was geschieht, wenn sich nur Mädchen oder nur gute Schüler, nur Deutsche (obwohl die 
Hälfte der Schülerschaft türkischstämmig ist) oder nur „underdogs“ freiwillig melden? Wie 
soll ein Lehrer bei der Auswahl der Mediatoren die Heterogenität der Schule berücksichtigen, 
wenn sich nur eine homogene Gruppe Schüler unter der ersten Prämisse der „Freiwilligkeit“ 
bereit findet, am Projekt mitzuarbeiten?  
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39 Engert (2001), 225. 
40 Dreher/ Oerter (1995), 369.  
41 Montada/ Kals (2001), 249.  
42 Walker (2001), 122. 
 
Genau an dieser Stelle wird auch das Kriterium der „Akzeptanz“ problematisch. Was ist, 
wenn sich - im schlimmsten Falle - nur Schüler melden, die nicht von ihren Mitschülern 
akzeptiert werden?  
Ist Heterogenität überhaupt notwenig bzw. erwünscht? Wäre es nicht ausreichend, Mediatoren 
nur in den Cliquen, die allgemein als „Problemgruppen“ bezeichnet werden, zu haben? 
 
Kompetenzen 
Neben der Forderung nach der Zusammensetzung der Mediatorengruppe als Abbild der 
Zusammensetzung der Schülerschaft tauchen aber vereinzelt auch Forderungen nach 
Kompetenzen auf, die die Schüler mitbringen sollten. So fordert der Bundesverband 
Mediation e.V. „soziale Kompetenz“43 ein. Ingrid Engert fordert „kommunikative 
Grundkompetenz und vor allem Durchhaltevermögen.“44  
Vielmehr läßt sich der Literatur nicht entnehmen, was vielleicht damit zusammenhängt, daß 
davon ausgegangen wird, daß die benötigten Kompetenzen durch die Ausbildung erlangt 
werden können. Gemäß dem Resümee von Leo Montada und Elisabeth Kals „Mediation ist 
die Kunst des Möglichen. Die Kunst bestehet in der sozial intelligenten und kreativen 
Anwendung von Kompetenzen. Die erforderlichen Kompetenzen sind erwerbbar.“45 Es gibt 
aber auch andere Ansichten über die Erwerbbarkeit der erforderlichen Kompetenzen: 
“Student Mediators are Born, Not Made (…) If someone has a natural talent for listening and 
questioning, the training codifies the talent for them. But I believe if they're not already a 
"natural," the training doesn't stick.”46 Dieser Ausspruch stammt von einem “adjustment 
counselor” und “mediation coordinator” aus den USA, der auf eine über 10jährige Erfahrung 
auf dem Gebiet der Schulmediation zurückblicken kann und Hunderte von Schülern zu 
Mediatoren ausgebildet hat. Weiter schreibt er: „It is a frustrating reality for me that most kids 
we train to be mediators aren't very good at it. I am writing to clarify my feelings and 
hopefully to receive feedback from others wrestling with this issue.”47 
 
Diese Frage der Erlernbarkeit bzw. Nichterlernbarkeit der erforderlichen Kompetenzen kann 
an dieser Stelle nicht beantwortet werden und würde, meiner Meinung nach, vom Umfang her 
ein Thema für eine eigenständige Arbeit abgeben. Es ist aber zu berücksichtigen, daß 
Montada und Kals ein Buch für Juristen und Psychologen geschrieben haben, welche über 
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einen größeren Zeitraum für die Ausbildung verfügen, als z.B. die Schülermediatoren in 
Kamenz mit ihrer vierzigstündigen Ausbildung. Ob eine so kurze Ausbildungszeit ausreicht, 
sämtliche Fähigkeiten zu erlernen, ist mehr als fraglich. Vielmehr ist in diesem 
Zusammenhang davon auszugehen, daß einzelne Persönlichkeitsmerkmale, Fähigkeiten und 
Kompetenzen, die die Schüler mitbringen, für eine erfolgreiche Ausbildung sowie eine 
anschließende, erfolgreiche Mediatorentätigkeit nicht uninteressant sind. Die Frage, die sich 
daraus ableitet, lautet:  
 
Wie ist es möglich - ohne die Prämisse der Freiwilligkeit in irgendeiner Weise zu verletzen - 
Schüler mit den gewünschten Eigenschaften (Akzeptanz, soziale und kommunikative 
Kompetenz usw.) für das Mediationsprojekt zu begeistern? 
 
Diese Frage kann und soll in dieser Arbeit allerdings nicht abschließend beantwortet werden. 
Dennoch zielt diese Arbeit darauf ab, erste Schritte zur Klärung dieses Sachverhaltes zu 
leisten. Um künftige Untersuchungskonzeptionen, Prognosen, Richtlinien und Empfehlungen 
erarbeiten zu können, ist es zunächst notwendig, den Ist-Zustand zu beschreiben.  
 
Welche Eigenschaften haben Peer-Mediatoren? Welche Determinanten und Prädiktoren 




3. Wahl eines Forschungsmodells 
 
Anhaltspunkte dazu lassen sich in der Forschungstradition zum „Ehrenamt“ finden. In dieser 
Forschungstradition beschäftigt man sich schon seit einiger Zeit mit solchen Fragen wie wer 
sich wie und wofür engagiert oder wie man Zugangswege zum „Ehrenamt“ eröffnen bzw. 
erleichtern kann. 
Der Begriff des „Ehrenamtes“ ist bislang noch nicht befriedigend definiert worden, zumal er 
als Oberbegriff in jüngerer Zeit eher abgelehnt wird und durch den Begriff „freiwilliges 
Engagement“ ersetzt wird. Unter freiwilligem Engagement wird verstanden, wenn eine 
Person „in Vereinen, Projekten, Selbsthilfegruppen oder Einrichtungen aktiv mitmacht und 
dort unbezahlt oder gegen geringe Aufwandsentschädigung freiwillig übernommene 
Aufgaben oder Arbeiten ausübt.“48 Die Frage, ob die Mediatorentätigkeit in diesem Kontext 
eher als „Ehrenamt“ (bestimmte Ämter und Funktionen in gesellschaftlichen Organisationen 
und Institutionen), „Bürgerengagement“ („soziales und politisches Engagement“) oder als 
„Selbsthilfegruppe“49 zu verstehen ist, ist in diesem Untersuchungszusammenhang 
unerheblich. Die Mediatorentätigkeit ist sowohl eine „unbezahlte“ wie auch „freiwillig 
übernommene Aufgabe oder Arbeit“ und damit - wenn schon nicht als „Ehrenamt“ - so doch 
als „freiwilliges Engagement“ zu bezeichnen.  
 
Die Forschung zum „Ehrenamt“ bzw. „freiwilligen Engagement“ zeigt einhellig, daß die 
Entscheidung sich zu engagieren - sowohl ob überhaupt, als auch wie und wofür - nicht nur 
auf die Motive, die mit dem Engagement verbunden sind, zurückzuführen ist.  
 
Welche Art von Tätigkeit jemand zu übernehmen bereit ist und wie intensiv sich jemand engagiert, hängt 
nicht nur von den Motiven ab, sondern wird wesentlich mitbeeinflußt von ihren/ seinen Ressourcen und 
zwar vor allem von den kulturellen und sozialen Ressourcen.50 
 
In einer anderen Untersuchung heißt es zum Beispiel: 
 
Es geht dabei um soziokulturelle Grunddispositionen, die Alltagsbewußtsein, Wertorientierung, 
Lebensziele und Lebensstil von Menschen prägen (kurz: ihre subjektive Lebenswelt), und zweifellos auch 
die Frage entscheiden, ob- und falls ja auf welche Weise- der einzelne Zugang zum freiwilligen 
Engagement findet, welche Ziele, Motive, Engagementweisen er damit verbindet, ob er sich 
beispielsweise gegenüber anderen Gruppen, Ideen, Initiativen öffnet oder eher abschließt, usw.51 
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Betrachtet man die Entscheidung zur Teilnahme am Mediationsprojekt unter diesem 
Gesichtspunkt, rückt der Untersuchungsgegenstand in einen sozialisationstheoretischen 
Horizont. Das Mediationsprojekt als solches ist, wie gezeigt, darauf ausgerichtet, die 
Schulkultur zu verändern. Aber das Engagement der Mediatoren hat weitreichendere Folgen 
als lediglich eine Veränderung der Umwelt. 
 
[E]in solches soziales und politisches Engagement [hat; J.E.] neben der direkten gesellschaftlichen 
Wirkung auch eine nicht unerhebliche psychologische Funktion für den Handelnden selbst: Es wirkt als 
eigentherapeutische Maßnahme, die nicht nur die psychische Gesundheit, sondern zugleich auch die 
gesellschaftliche Sensibilität der Beteiligten fördert und erhält. Und auf gesellschaftlicher Ebene haben 
solche Initiativen nicht nur für die sogenannten Empfänger eine Bedeutung, sondern sie wirken auch auf 
diejenigen, von denen die Hilfe ausgeht. Und zugleich sind sie ein Signal an die ganze Bevölkerung, daß 
Solidarität, soziale Anteilnahme und politisches Engagement Werte sind, für die einzusetzen sich lohnt.52  
 
Mediation als Engagement ist, dem folgend, sowohl von der Umwelt bedingt als auch 
umweltbedingend, sowohl vom Individuum initiiert als auch das Individuum verändernd.  
Demzufolge muß von einem Sozialisationsmodell ausgegangen werden, welches nicht nur das 
handelnde Subjekt, sondern auch die Umwelt, auf welche es sein Handeln bezieht und welche 
wiederum den Kontext des Handelns darstellt und somit beeinflußt, berücksichtigt.  
Dieses Menschenbild entspricht dem sozialökologischen Ansatz von Urie Bronfenbrenner. 
 
Die in Entwicklung befindliche Person ist in dieser Konzeption eine wachsende dynamische Einheit, die 
das Milieu, in dem sie lebt, fortschreitend in Besitz nimmt und umformt. Da auch die Umwelt Einflüße 
ausübt und so ein Prozeß gegenseitiger Anpassung möglich und nötig wird, wird die Beziehung zwischen 
Person und Umwelt hier als echte Gegenseitigkeitsbeziehung verstanden.53 
 
Im Gegensatz zur Systemtheorie, die Systeme und System-Differenzierungen „handeln“ läßt, stehen 
Handeln und Handlungschancen von Individuen im Mittelpunkt einer sozialökologisch orientierten 
Konzeption; im Gegensatz zum Behaviorismus, der Verhalten in Reiz-Reaktions-Modellen gesteuert 
sieht, sieht er das Individuum als handlungsmächtig und verflochten mit der Umwelt.54 
 
Im Folgenden soll dieses Sozialisationsmodell im Einzelnen vorgestellt werden, weil es der 
vorliegenden Arbeit als Forschungsmodell dienen soll. Einzelbefunde aus den 
Forschungsgebieten zum Ehrenamt sowie zur Mediation sollen in das Modell integriert und 
davon ausgehend Hypothesen generiert werden. 
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4. Das Sozialisationsmodell Bronfenbrenners 
 
In Bronfenbrenners „ökologischer Sozialisationsforschung“55 stellt die „Reziprozität“ von 
dem Menschen als „wachsender dynamischer Einheit“56 und seiner jeweiligen Umwelt das 
Kernelement dar.  
 
Grundlage ökologisch orientierter Theorie und Forschung ist die Einsicht, daß sich menschliche 
Entwicklung stets in Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt vollzieht. Daß der Mensch in 
und mit seiner sozial-räumlichen Umwelt interagiert, in seiner Entwicklung von ihr beeinflußt wird und 
zugleich auf sie zurückwirkt.57 
 
Umwelt wird hier sehr weit gefaßt. Sie ist nicht nur der unmittelbare soziale und materielle 
Nahraum einer Person, sondern „[s]ie umfaßt mehrere Lebensbereiche und die Verbindungen 
zwischen ihnen, auch äußere Einflüsse aus dem weiteren Umfeld.“58 Umwelt ist ein „Satz 
ineinandergeschachtelter Strukturen“59. Diese Strukturen bezeichnet Bronfenbrenner als 
„Mikro-, Meso-, Exo-, Makro-, und Chronosysteme“60, die in ihrer Gesamtheit die „Ökologie 
der menschlichen Entwicklung“61, den „Kontext“62 der menschlichen Entwicklung, darstellen. 
Diese Betrachtung des Verhältnisses zwischen Individuum und Umwelt, das in diesem Sinne 
als Transaktion63 zu bezeichnen ist, hat eine folgenreiche Auswirkung auf den 
Forschungsgegenstand. 
 
Die Umwelt ist dem Individuum aber nicht einfach nur vorgegeben. Sie erhält ihre Bedeutung durch 
die Art und Weise, wie sich das Individuum ihr zuwendet, durch das Maß ihrer Vertrautheit, durch die 
Einbindung des Individuums in soziale Beziehungen und die Verfügbarkeit von Handlungsressourcen, 
die es dem Individuum ermöglicht, seine Umwelt zu verändern.64 
 
Das Erkenntnisinteresse liegt somit nicht mehr nur bei der objektiven Verfaßtheit der sozialen 
und materiellen Umwelt, sondern ebenso bzw. besonders bei der subjektiven 
Repräsentation.65 Dies impliziert, daß der Ausgangspunkt für die Forschung und das Zentrum 
des „multiplen Interdependenzmodells“66 von Bronfenbrenner das handelnde Individuum ist. 
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Das Individuum ist aber im Gegensatz zu anderen Modellen kein eigenständiges System.67 
Hier setzt Bronfenbrenner seine ökologische Kontextualisierung konsequent um. Die 
Entwicklung des Individuums vollzieht sich nicht an der Umwelt wie in der 
Entwicklungspsychologie68 angenommen, sondern nur mit der Umwelt. Individuum und 




Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tätigkeiten und Aktivitäten, Rollen und zwischenmenschlichen 
Beziehungen, das die in Entwicklung begriffene Person in einem gegebenen Lebensbereich mit seinen 
eigentümlichen physischen und materiellen Merkmalen erlebt. […] Ein Lebensbereich ist ein Ort, an 
dem Menschen leicht direkte Interaktion mit anderen aufnehmen können.69  
 
Die zentralen Elemente des Systems sind die „molare Tätigkeit“, die „Rolle“ und die 
„zwischenmenschliche Beziehung“. Die molare Tätigkeit wird in Abgrenzung zu spontanem 
und situationsgebundenem Verhalten eingeführt. Von molarer Tätigkeit kann nur dann 
gesprochen werden, wenn die Tätigkeit von einer gewissen zeitlichen Kontinuität geprägt ist. 
Eng an diese Art von Tätigkeit sind soziale Rollen gebunden. Bronfenbrenner definiert 
„Rolle“ in Anlehnung an Georg H. Mead70 als “[…] ein[en] Satz Aktivitäten und 
Beziehungen, die von einer Person in einer bestimmten Gesellschaftsstellung und von anderen 
ihr gegenüber erwartet werden.“71 So ist zum Beispiel das Mikrosystem Schule geprägt von 
dem Rollenverhältnis zwischen Lehrer und Schüler. Der Lehrer lehrt, der Schüler lernt. Diese 
Tätigkeiten sind nicht nur aufeinander bezogen, sondern unterliegen auch einer Entwicklung 
und gegenseitiger Anpassung. So wie der Schüler sich immer größeren Anforderungen des 
Lehrers gegenüber sieht, muß der Lehrer sich den (im Optimalfall) wachsenden Fähigkeiten 
und Kompetenzen des Schülers anpassen.  
Dies gilt auch für die Mediation. Im Idealfall verregelt der Peer-Mediator Konflikte, die vor 
Einführung des Mediationsprojektes in den Kompetenzbereich des Lehrers gefallen waren. 
Der Mediator kann aber nur lernen, Verantwortung zu tragen, wenn der Lehrer auf eigene 
Verantwortungsbereiche verzichtet. Diesen eben geschilderten Fall bezeichnet 
Bronfenbrenner als „zwischenmenschliche Beziehung“, spezifischer als „Dyade“.72 
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Die Dyade ist für die Entwicklung in zweierlei Hinsicht wichtig. Sie ist an sich ein entscheidender 
Kontext für Entwicklung, und sie ist der Grundbaustein des Mikrosystems, der die Bildung größerer 
zwischenmenschlicher Strukturen – Triaden, Tetraden und so weiter – möglich macht.73 
 
Er unterscheidet „Beobachtungsdyade“, „Dyade gemeinsamer Tätigkeit“ und „Primärdyade“.  
 
In einer Beobachtungsdyade verfolgt einer der Beteiligten mit fortgesetzter und gespannter 





In einer Dyade gemeinsamer Tätigkeit nehmen die Beteiligten sich als gemeinsam tätig wahr. Das 
heißt nicht, daß sie daßelbe tun, ihre Tätigkeiten sind einigermaßen verschieden, aber komplementär, 




Eine Primärdyade besteht im Bewußtsein der beiden Beteiligten auch dann, wenn sie nicht zusammen 
sind. Jeder denkt an den anderen und hat starke Gefühle für ihn, jeder beeinflußt das Verhalten des 
anderen auch weiterhin, wenn sie getrennt sind.74  
 
Dyaden können separat, aber auch als Mischformen in Erscheinung treten.  
Jedes Mikrosystem ist durch seine spezifischen Verflechtungen von diesen drei 
Charakteristika geprägt. So gestalten sich die Handlungsanforderungen und Beziehungen 
zwischen den Personen in dem Mikrosystem Schule anders als in den Mikrosystemen Familie 
oder Freundeskreis.  
 
 
4.1.1  Familie 
 
Die Familie ist das „[…] wichtigste Element des sozialen Nahraums für die Mehrzahl der 
jungen Menschen […].“75 Von speziellem Interesse sind zum einen die strukturellen 
Eckdaten, welche das Mikrosystem Familie maßgeblich beeinflussen bzw. konstituieren. So 
sind nach Bronfenbrenner nicht nur die unmittelbar beteiligten Personen der 
Entwicklungsdyade Elternteil – Kind zu berücksichtigen, sondern auch der Einfluß von 
Dritten, z.B. Geschwistern. Aber auch die Vollständigkeit der sogenannten Kernfamilie 
könnte Einfluß ausüben. Kernfamilie wird hier verstanden als „Lebenszusammenhang von 
Mann, Frau und unverheirateten, unmündigen Kindern.“ 76 So wurde im Freiwilligensurvey 
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von 1999 festgestellt, daß die Haushaltsgröße „[…] sowohl in den alten und neuen Ländern 
einen fast „linear“ positiven Einfluß auf die Engagementquote ausübt.“77 
Zum anderen ist Familie mehr als das Vorhandensein von Familienmitgliedern. Familien 
selbst sind „als dauerhafte und sich im Zeitverlauf verändernde sozialökologische Einheiten 
zu betrachten, die gekennzeichnet sind durch ein generationales Beziehungsgeflecht, durch 
Muster gemeinschaftlicher Alltagsbewältigung und durch Einbindung in umfassendere 
soziale, räumliche und kulturelle Umweltstrukturen“.78 
Neben dem „kulturellen Kapital“79 und dem „ökonomischen Kapital“80 spielt das „soziale 
Kapital“ der Familie eine entscheidende Rolle. „Das Sozialkapital ist die Gesamtheit der 
aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr 
oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens 
verbunden sind [...].“81 Während die schichtspezifische Sozialisationsforschung noch von 
einem linearen Zusammenhang zwischen Erziehungsverhalten und sozialer Lage ausging, 
zeigt sich in neueren Forschungen, daß der sozioökonomische Status und das 
Erziehungsverhalten zwar stark korrelieren, aber das Erziehungsverhalten einen eigenen, 
wenn nicht sogar bedeutenderen Einfluß auf die Sozialisation des Kindes hat.82 Ludwig 
Stecher wies in einer Untersuchung zum Schulhabitus und sozialen Kapital den „[…] 
eigenständigen Sozialisationscharakter sozialen Kapitals gegenüber anderen 
Entwicklungsmedien wie kulturelle[m] und ökonomische[m] Kapital [...]“ nach.83 Er verweist 
auf den unmittelbaren Einfluß eines harmonischen Familienklimas, auf die Einstellung zur 
Schule und zum Lernen sowie auf die Selbstwirksamkeit.84 Auch die Shell-Studien und die 
Untersuchungen zur Gewalt an der Schule belegen den Einfluß des Familienklimas auf die 
Zukunftseinstellungen, auf das Selbstbild, die Wahl des Freundeskreises und auf den 
Medienkonsum des Kindes bzw. des Jugendlichen.85  
Für diese Hypothese sprechen einige Fakten. „The most robust finding is the consistent and 
significant effect that a family ethic of social responsibility has on adolescents’ civic 
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 Vgl. Grundmann (1998). Nicht desto trotz bleibt der sozioökonomische Status eine entscheidende  
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     Schichten sehr begrenzt sind. Vgl. Dippelhofer-Stiem (1995), 126. 
83 Stecher (1996), 285. 
84 Stecher (1996), 287. 
85 Vgl. Tillmann (2000) und Fuchs-Heinritz (2000). 
 
commitment.”86. Auch Beate Schuster u.a. haben in einer Untersuchung zu Bedingungen 
mitbürgerlichen Engagements festgestellt, daß Kinder von autoritären Müttern die Fähigkeit 
zur Verantwortungsübernahme nicht erlernen. Gemeint sind hier Fähigkeiten wie 
respektvolles Aufeinanderzugehen, kritisches Nachfragen sowie das Bedenken von 
Alternativen und das Vertreten eigener Überzeugungen und Standpunkte.87 Ohne diese 






Ein weiteres bedeutendes Mikrosystem ist die Schule. In dieser Institution verbringen Kinder 
und Jugendliche einen Großteil ihrer Zeit. „Schule ist als gesellschaftliche Institution mit der 
Sozialisation Jugendlicher beauftragt. Kaum eine andere Einrichtung bestimmt so weitgehend 
Struktur und Inhalte der Lebenslage bei Jugendlichen wie die Schule.“88 Diese Strukturierung 
geht aber über eine zeitliche - früh kommen, nachmittags gehen - und eine inhaltliche 
Strukturierung - Fähigkeitsvermittlung zur späteren produktiven Teilhabe an der 
Gesellschaft89 - weit hinaus. „Die Schule ist auch ein Ort einer langdauernden 
Zusammenfassung von Jugendlichen zu altershomogenen Gruppen und damit ein Ort der 
Entstehung von Freundschaften und Cliquen […].“90 Vor allem der Klassenverband als relativ 
stabiles und von gewisser zeitlicher Kontinuität geprägtes soziales Netzwerk dürfte für die 
Entwicklung des Kindes/ Jugendlichen von Bedeutung sein. So wurde im Rahmen der 
Gewaltstudien festgestellt, daß die Schulkasse gegenüber der Schule das „relevantere 
Sozialsystem“ zur Erklärung der Gewaltproblematik ist.91  
Es ist davon auszugehen, daß das Klassenklima auch für den hier zu untersuchenden 
Gegenstand eine Rolle spielt. Dabei sind mehrere Sachverhalte denkbar. „Freiwilliges 
Engagement steht in einem sozialen Kontext; es sind oft die besser Integrierten […], die 
häufiger engagiert sind.“92 Davon ausgehend wäre es denkbar, daß Mediatoren zwar 
Mitglieder in Klassen mit eher negativem Sozialverhalten sind, aber selbst nicht darunter 
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leiden. Vielleicht entspringt ihr Engagement einer solidarischen Werthaltung mit dem Ziel, 
das Klassenklima für alle zu verbessern. Andererseits wäre es aber ebenso plausibel, daß 
Mediatoren selbst eine Außenseiterrolle haben und versuchen dies durch die 
Mediatorentätigkeit zu ändern. In dieser Konstellation würde das Engagement als Mediator in 
den bereits oben erwähnten Bereich der Selbsthilfe fallen, der dritten Subkategorie von 
„freiwilligem Engagement“. 
Aber nicht nur das Klassenklima dürfte von Bedeutung sein. Ein Schüler, der allgemein ein 
eher gebrochenes Verhältnis zur Schule hat, wird wohl kaum an einem Projekt teilnehmen, 
das innerhalb der Institution Schule stattfindet. Dies gilt besonders für den Leistungsbereich. 
Ein Schüler, der ohnehin Probleme hat, den Unterrichtstoff zu bewältigen, wird kaum die Zeit 
für das Mediationsprojekt aufbringen können bzw. wollen. „Der ehrenamtliche Jugendliche 
ist vom Schulstreß nicht betroffen, die Belastung mit Hausaufgaben schmälert nicht sein 
Freizeitbudget.“93  
Um diese These zu überprüfen ist es notwendig, neben den Aspekten zum Klassenklima auch 
Aspekte der Schulbefindlichkeit der Schüler allgemein zu erheben.  
 
Eine weitere Variable des Schullalltags, die berücksichtigt werden sollte, ist die 
Gewalterfahrung. Sie kann eine sehr starke Motivation sein, sich in dem Projekt zu 
engagieren. Zu vermuten wäre, daß gerade Schüler, die Gewalt zu erleiden haben/ hatten, sich 
zur Verbesserung der eigenen Situation sowie aus Solidarität mit anderen engagieren.  
Aber auch hier ist die entgegengesetzte Konstellation nicht auszuschließen. So berichtet ein 
Lehrer: „Früher, sind sie [die Mediatoren J.E.] Hauptmatadore in der Konflikterzeugung 
gewesen.“94 Auch wird in der Literatur immer wieder gefordert, man soll „Troublemaker“ in 
das Mediationsprojekt einbeziehen, um ihnen so die Möglichkeit zu geben, ihre sozialen 
Kompetenzen zu erhöhen und ihnen so einen Rollenwechsel zu ermöglichen.95 In diesem 
Sinne könnte das Projekt ein Ausweg aus der sekundären Devianz sein.96 Simsa berichtet, daß 
Problemschüler oftmals „besondere Fähigkeiten auf dem Gebiet der Konfliktschlichtung 
entwickeln.“97 Da nicht klar ist, inwieweit die Schulen dieser Forderung nachgekommen sind, 




                                                 
93 Auerbach/Wiedemann (1997), 414. 
94 Kaletsch (2001), 231. 
95 Winter (2001), 166 und Wichterich (2001), 163. 
96 Zur Erklärung des Labeling Approach siehe Lamnek (1990), 216ff. 
97 Simsa (2001), 80. 
 
4.1.3 Freizeit  
 
Die Freizeit ist, neben Familie und Schule, der dritte bedeutende Lebensbereich. „Jugendliche 
leben ihr Selbst, ihre Interessen vor allem in der Freizeit aus […].“98 Trotzdem ist die 
Freizeitbeschäftigung eher von geringem Interesse, da es sich - wie bereits erwähnt - um ein 
schulisches Projekt handelt. Dennoch soll das Freizeitverhalten, zumindest teilweise, erhoben 
werden. Es gibt Erkenntnisse aus dem Bereich des ehrenamtlichen Engagements, denen 
zufolge Ehrenamtliche eher kreative Freizeitbeschäftigungen bevorzugen. So fanden Sabrina 
Auerbach und Ute Wiedemann heraus: „Nicht Ehrenamtliche faulenzen signifikant lieber als 
Ehrenamtliche.“99  
„Ehrenamtliches Engagement scheint vielmehr eine weitere Auswirkung eines insgesamt 
selbständigeren, eigenverantwortlicheren, aktiveren und kreativeren Lebensstils zu sein.“100  
Auch in der Shell-Studie von 2002 wurde festgestellt, daß Kreativität hoch mit dem sozialen 
Engagement korreliert.101 Zwar bezieht sich diese Kreativität im Zusammenhang der Shell-
Studie auf Wertorientierungen, aber es ist zu erwarten, daß diese Kreativität sich auch in den 




Die Gesamtheit der Mikrosysteme, d.h. die Gesamtheit der unmittelbar erlebbaren Umwelt, 
nennt Bronfenbrenner Mesosytem. 
 
„Ein Mesosystem umfaßt die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen die sich 
entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (für ein Kind etwa die Beziehungen zwischen Elternhaus, Schule 
und Kameradengruppe in der Nachbarschaft; für einen Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und 
Bekanntenkreis).“102  
 
Das Mesosystem setzt sich aus denselben Elementen zusammen wie das Mikrosystem. Von 
Interesse sind aber hier die Wechselwirkungen der Elemente über die Mikrosystemgrenzen 
hinaus. Damit ist nicht nur die Präsenz des Individuums gemeint, sondern auch Verbindungen 
wie, zum Beispiel, „… andere Personen, die aktiv an beiden Lebensbereichen teilnehmen; 
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vermittelnde Verbindungen im sozialen Netzwerk; formelle und informelle 
Kommunikationen zwischen den Lebensbereichen; [usw. J.E.]“103  
Das Mesosystem wurde implizit schon bei der Erörterung der Mikrosysteme behandelt. So 
wurde beispielsweise die Hypothese aufgestellt, daß eine „soziale Beziehung“ in einem 
Mikrosystem, zum Beispiel der positive Erziehungsstil in der Familie - eventuell vermittelt 
über weitere Variablen - Auswirkungen auf das Mikrosystem Schule hat, und zwar dergestalt, 





„Unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche, an denen die sich 
entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in 
ihrem Lebensbereich geschieht, oder die davon beeinflußt werden.“104  
 
Unter dieses System fallen sämtliche gesellschaftliche Institutionen. Als Beispiel sei hier das 
Kultusministerium genannt. Das Kind hat selbst wahrscheinlich nie unmittelbaren Kontakt 
mit dem Kultusministerium, dennoch werden dort Entscheidungen getroffen, die das Leben 
des Kindes direkt betreffen, z.B. die Erarbeitung des Lehrplans. 
 
Ein besonders entscheidender Einflußfaktor auf das Mikrosystem Familie ist die berufliche 
Situation der Eltern. Dieser Bereich ist dem Kind nicht unmittelbar zugänglich, hat aber - 
vermittelt über familiale Situation bzw. familiale Interaktion - entscheidenden Einfluß auf die 
Sozialisation des Kindes. Gemeint sind nicht nur direkte Effekte wie die verfügbaren Zeit- 
und Finanzressourcen für die Erziehung. Wie Pierre Bourdieu aufzeigte, werden durch das 
„Beharrungsvermögen der Kapitalstrukturen“ und durch die Konvertierbarkeit 
„ökonomischen, sozialen und kulturellen Kapitals“ die „Erfolgschancen in der Praxis“ quasi 
vorstrukturiert.105 Ein Beispiel dafür, welches in letzter Zeit für Schlagzeilen sorgte, zeigt die 
PISA-Studie auf: „Deutschland und die Schweiz gehören zu den Ländern mit den größten 
Unterschieden in der Lesekompetenz von Jugendlichen aus höheren und niedrigeren 
Sozialschichten. Die Differenz beträgt in Deutschland mehr als eineinhalb Kompetenzstufen 
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oder 1,2 Standardabweichungen.“106 Aber auch andere Untersuchungen belegen immer 
wieder dieses Theorem.107 
 
Diese Akkumulation von Kapital wurde auch in der Forschung zum ehrenamtlichen 
Engagement nachgewiesen. Von kommunitaristischer Seite wurde immer wieder die 
Hoffnung geäußert, die ökonomischen aber auch die individuellen Folgen der 
Massenarbeitslosigkeit könnten gelöst werden, indem die Arbeitslosen mit ihrer relativen 
Zeitsouveränität durch Ehrenamtlichkeit ihr soziales und kulturelles Kapital erhalten bzw. 
steigern und somit sich selbst und die Gesellschaft bereichern würden.108 Empirische Belege 
zeigen jedoch, daß eher das Gegenteil Realität ist.109 Die Ehrenamtlichen kommen 
mehrheitlich aus gehobeneren sozialen Schichten und Arbeitslose sind stark 
unterrepräsentiert, so daß auch auf diesem Feld eine Akkumulation von Kapital zu erwarten 
ist. Marcel Erlinghagen zeigt sogar, daß Ehrenamt, welches z.B. soziales Kapital erhöhen soll, 
eben soziales Kapital voraussetzt.110  
Vor diesen Mechanismen ist auch das Mediationsprogramm nicht gefeit. 
 
„[…] high-achieving students from professional backgrounds possessed high degrees of social and 
cultural capital that they used to work the school system to their benefit by joining the appropriate clubs—
the National Honor Society, the Yearbook Club, and the Peer Mediation Program—whereas many poor 
White and African American students did not.”111 
 
Dies führt zu der Vermutung, daß Mediatoren eher aus gehobenen sozialen Schichten 
kommen.  
 
Ein weiteres Exosystem, das von Interesse sein dürfte, ist die Ehrenamtlichkeit von 
Familienmitgliedern. In der Literatur zum freiwilligen Engagement wurde in mehreren 
Untersuchungen beobachtet, daß ein starker Prädiktor für die eigene ehrenamtliche Tätigkeit 
das Vorhandensein von freiwillig Tätigen in der Familie ist. Auerbach und Wiedemann haben 
in ihrer Untersuchung beispielsweise festgestellt, daß 63,25% der ehrenamtlich tätigen 
Kinder/ Jugendlichen Eltern haben, welche sich ehrenamtlich engagierten. Bei den nicht 
ehrenamtlich tätigen Kindern/Jugendlichen belief sich die Zahl der Eltern, die sich 
engagierten, nur auf 32,58%. 112  
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4.4 Makrosystem  
 
Mit Makrosystem ist eine Art „kultureller Konstruktionsanweisung“113 gemeint.  
 
„Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsätzliche formale und inhaltliche Ähnlichkeit 
der Systeme niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exo-), die in der Subkultur oder der ganzen Kultur 
bestehen oder bestehen könnten, einschließlich der ihnen zugrunde liegenden Weltanschauungen und 
Ideologien.“114 
 
Anzuführen wäre hier das Phänomen von Normalbiographien. Innerhalb eines Kulturraumes 
lassen sich stark vorstrukturierte und standardisierte biographische Verläufe beobachten, die 
von einem Großteil der Bevölkerung durchlaufen werden. So ähnlich wie sie aber innerhalb 
eines Kulturraumes sind, so stark differieren sie zwischen den Kulturräumen.  
Diese Normalbiographien können aber auch brüchig werden. So beschreibt Ulrich Beck in 
seinem Buch „Risikogesellschaft“115 die Freisetzung des Individuums mit allen Vor- und 
Nachteilen für den Einzelnen. „Die überlieferten Formen der Angst und 
Unsicherheitsbewältigung in sozial-moralischen Milieus, Familien, Ehe, Männer- und 
Frauenrollen versagen. In demselben Maße wird deren Bewältigung den Individuen 
abverlangt.“116  
Diese Veränderungen sollten in dem vorliegenden Untersuchungszusammenhang nicht 
unberücksichtigt bleiben. Quer durch alle schultheoretischen Ansätze ist man sich – 
ungeachtet divergierender Bewertungen dieser Tatsache - einig, daß Schule „[…] die zentrale 
Institution der sozialen, qualifikatorischen und ideologischen Reproduktion der Gesellschaft 
[…]“117 ist. Dabei läßt sich in letzter Zeit eine paradoxe Entwicklung beobachten. Zum einen 
steigen die Bildungsanforderungen der Wirtschaft und der Gesellschaft gegenüber den 
Schülern. Auf der anderen Seite garantiert ein anspruchsvoller Bildungsabschluß aber nicht 
mehr den (angestrebten) Arbeitsplatz. 118 In diesem Zusammenhang könnte die Teilnahme an 
der Mediatorenausbildung als eine extracurriculare, aber gleich schon schulische 
Zusatzqualifikation fungieren, die bessere Berufschancen verspricht.  
Daß Mediatoren das Mediationsprojekt „benutzen“, um biographische Zielsetzungen zu 
erreichen, ist nicht neu. So berichtet ein amerikanischer Schüler: “It’s what I do to look good 
to the school but mostly to colleges.”119 
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Aufgrund der Tatsache, daß sich Entwicklung nicht nur im Raum, sondern auch in der Zeit 
ereignet, fügte Bronfenbrenner später noch das Chronosystem hinzu. 
 
„Der Begriff Chronosystem bezieht sich auf langfristige Forschungsmodelle, in denen die zeitliche 
Veränderung oder Stabilität nicht nur der sich entwickelnden Person, sondern auch des Umweltsystems in 
Betracht gezogen werden können.“120 
 
Dieses System sei aber lediglich der Vollständigkeit halber erwähnt. Denn obwohl der 
sozialökologische Ansatz zum Ziel hat, den Kontext des sich entwickelnden Individuums 
möglichst vollständig zu erfassen, stößt er genau an dieser Stelle an die Grenzen der 
forschungspraktischen Möglichkeiten. „[J]edes konkrete Forschungsdesign [ist] auf 
inhaltliche Schwerpunktsetzungen angewiesen, um überhaupt realisierbar zu sein.“121  
Um das Chronosystem angemessen zu berücksichtigen, wären Längsschnittuntersuchungen 
angebracht. Dies ist aber mit den im Rahmen der Untersuchung gegebenen Ressourcen 
(sowohl zeitliche wie auch finanzielle) nicht gegeben. Da sich diese Untersuchung 
ausdrücklich als Pilotuntersuchung versteht, bleibt eine Berücksichtigung des Chronosystems 





Sozialökologische Forschung beschäftigt sich mit der Wechselbeziehung zwischen Umwelt 
und Individuum. Dies impliziert, daß ein Forschungsdesign, das lediglich auf die 
„klassischen“ Sozialisationsinstanzen abzielt, zu kurz greifen muß. Bis jetzt wurden nur die 
Umweltfaktoren hinsichtlich der Bedeutung für die Teilnahme am Mediationsprojekt 
beleuchtet. In Interaktion bzw. Transaktion mit der Umwelt baut das Individuum seine 
Persönlichkeit auf und reagiert dementsprechend auf seine Umwelt.  
Eine Grundannahme dieser Untersuchung ist, daß die Entscheidung, am Mediationsprojekt 
teilzunehmen, ein spezifisches Ergebnis der Realitätsverarbeitung des Individuums ist, das 
sich auch in Persönlichkeitsmerkmalen niederschlägt. Um dieses Verhältnis näher zu 
beleuchten, ist es nötig, diese Merkmale mit zu berücksichtigen. 
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Von besonderem Interesse ist dabei das Selbstkonzept der Schüler. Selbstkonzept allgemein 
meint „[…] die Gesamtheit der Vorstellungen, Einstellungen, Bewertungen, Urteile usw., die 
eine Person im Hinblick auf ihre eigenen Verhaltensweisen, Persönlichkeitseigenschaften, 
Fähigkeiten usw. besitzt.“122 Mediation als Projekt hat die Grundidee, realitätsverändernd in 
die Schulkultur einzugreifen. Dabei ist jedoch nicht nur der Wille zur Veränderung wichtig, 
sondern auch die Überzeugung, daß Veränderungen möglich und persönlich herbeizuführen 
sind. Kurz: es ist davon auszugehen, daß die Mediatoren von ihrer Selbstwirksamkeit 
überzeugt sind. Selbstwirksamkeit „[…] steht für die Einschätzung der persönlichen 
Kompetenzen und der persönlichen Wirksamkeit bei zukünftigen Herausforderungen. Diese 
selbstbezogene Kognition hat motivationale, affektive und kognitive Konsequenzen.“123  
Neben der allgemeinen Selbstwirksamkeitsüberzeugung sind vor allem die eigene 
Kompetenzüberzeugung und das Selbstwertgefühl der Schüler in sozialen Situationen von 
Bedeutung.  
 
Grundsätzlich definieren die Jugendlichen sich in ihrem Sozialgefüge zunehmend über ihre Kontakte zu 
Gleichaltrigen. Die Peers helfen bei Problembewältigungen und geben emotionale Unterstützung. 
Jugendlichen, die sich von ihren Peers nicht akzeptiert fühlen oder mangelnde Beziehungen zu 
Gleichaltrigen haben, fehlt damit ein wichtiger Bezugsrahmen […].124 
  
Mediation zielt auf die Verbesserung zwischenmenschlicher Beziehungen ab, was eine 
gewisse soziale Kompetenz voraussetzt. In der Forschungstradition zum ehrenamtlichen 
Engagement hat sich zudem gezeigt, daß es die besser Integrierten, d.h. jene mit fester 
Einbindung in vielfältige soziale Beziehungen, sind, die sich engagieren. (siehe Kapitel 4.1.2) 
Diese vielfältigen Einbindungen dürften sich wiederum positiv auf die soziale Kompetenz 
auswirken. Andererseits wäre es aber ebenso denkbar, daß die Beteiligung am 
Mediationsprojekt genutzt wird, um andere Jugendliche kennenzulernen und so eventuelle 
Defizite in diesem Bereich zu kompensieren. 
Ein dritter Aspekt des Selbstkonzepts, welcher von Interesse sein dürfte, ist das akademische 
Selbstkonzept. Mediation ist eine extracurriculare Tätigkeit, die zeitliche Ressourcen benötigt. 
Schüler, die ohnehin Probleme haben, den Schulstoff zu bewältigen, dürften wenig Zeit (und 
wahrscheinlich auch wenig Lust) haben, sich in der Schule anderweitig zu engagieren. 
Indizien für diese These lassen sich bei Ronnie Casella finden, der berichtet, daß es vor allem 
 25
                                                 
122 Fuchs u.a. (1988), 682f. 
123 Melzer u.a. (2002), 120. 
124 Ravens-Sieberer/ Thomas/ Erhart (2003), 68. 
 
leistungsstarke Schüler („high-achieving students“) sind, die sich am Mediationsprojekt 





„Als Wertorientierungen werden wesentliche Elemente der menschlichen Psyche bezeichnet, 
die festlegen, was im Leben wichtig ist, was im Leben angestrebt wird.“125 Wie schon 
ausgeführt wurde, ist es sowohl denkbar, daß das Mediationsprojekt zur Stabilisierung der 
eigenen Biographie genutzt wird, als auch daß sich das Engagement aus Solidaritätsgründen 
ergibt. So entfaltet sich ein breites Spektrum von möglichen, im Grunde entgegengesetzten, 
Wertorientierungen, das von Selbstentfaltung bis hin zu Altruismus reicht. 
Daß diese Wertorientierungen für Engagement sich nicht unbedingt ausschließen, zeigt die 
Shell-Jugendstudie 2002. Thomas Gensicke schreibt: „Aspekte der Selbstentfaltung und der 
Selbstzurücknahme stehen in der heutigen Jugend eher im Einklang als in Opposition.“126 Er 
identifiziert vor allem zwei Gruppen, die sich hauptsächlich engagieren, die „pragmatischen 
Idealisten“ und die „selbstbewußten Macher“.127 Die Idealisten nehmen nach Gensicke die 
Führungsrolle in Bezug auf gesellschaftliches und politisches Engagement ein. Hauptmotiv ist 
bei ihnen eine „weitere und nachhaltigere Humanisierung der Gesellschaft und der Welt 
insgesamt“.128 Nichtsdestotrotz richten sie ihre Energie - zwar nachgeordnet, aber immer noch 
überdurchschnittlich - auf den beruflichen Erfolg und den Wunsch, Leistung zu erbringen. Sie 
wollen keine herausgehobene, materielle Gratifikation, sondern es liegt ihnen daran, ihre 
Kreativität und ihre soziale Hilfsbereitschaft zu entfalten.  
Für die selbstbewußten Macher hingegen haben der berufliche und soziale Erfolg Priorität. 
Sie streben Gratifikationen in Form von sozialer Annerkennung und Wohlstand an und sind 
bereit, dafür Leistung zu zeigen.  
 
Darüber hinaus identifizieren sie sich mit dem Gemeinwesen und sind an wettbewerbsförderlichen und 
stabilen sozialen Bindungen interessiert. Für das Gemeinwesen sowie für durchdachte und kontrollierte 
Reformen sind sie bereit, sich zu engagieren.129  
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129 Gensicke (2002), 202. 
 
Das Mediationsprojekt dürfte sich theoretisch für beide Gruppe gut eignen. Dem 
Mediationsprogramm als Gewaltpräventionsprogramm liegt ein humanitärer Gedanke 
zugrunde, was die Idealisten ansprechen müßte. Auf der anderen Seite ist eine gewaltbelastete 
Schule einem stabilen leistungsbezogenen Wettbewerb nicht gerade zuträglich. Dieser 
Umstand könnte das Interesse der Macher für das Projekt wecken. Desweiteren verspricht das 
Projekt auch in die Zukunft verlagerte Gratifikation in Form von verbesserten Berufschancen. 
Um etwas mehr Klarheit in diese Verhältnisse zu bringen, soll auch die Wertorientierung der 
Schüler erhoben werden. Unter Werten ist aber mehr zu verstehen als nur die angestrebten 
Ziele: 
 
Values (1) are concepts or beliefs, (2) pertain to desirable end states or behaviors, (3) transcend specific 
situations, (4) guide selection or evaluation of behavior and events, and (5) are ordered by relative 
importance. Values, understood this way, differ from attitudes primarily in their generality or abstractness 
(feature 3) and in their hierarchical ordering by importance (feature 5).130 
 
Eine weitere Grundannahme ist, daß es eine systematische Verbindung zwischen 
Unterschieden im individuellen Verhalten und Unterschieden in den individuellen Werten 
gibt.131 Diese dürften sich nicht nur in Bezug auf die Teilnahme am Mediationsprojekt zeigen, 
sondern sich auch in den persönlichen Zukunftswünschen äußern. Aus diesem Grund soll 
auch danach gefragt werden, welche Zukunftspläne existieren. Für „die selbstbewußten 
Macher“ dürften Geld und Karriere eine größere Rolle in der Zukunftsplanung spielen als bei 
den „pragmatischen Idealisten“. 
 
 
4.7 Zugangswege zum Mediationsprojekt 
 
Neben diesen Werten, welche nicht unbedingt immer bewußt sein müssen, soll auch direkt 
nach bewußten Motiven für die Teilnahme gefragt werden. Gemeint sind hier Gratifikationen 
(„Belohnungen“132) bzw. Rückerstattungserwartungen.133  
„Die Erwartbarkeit je individuell attraktiver Rückerstattungen wird zum wichtigsten 
Parameter für das Zustandekommen ehrenamtlicher Mitarbeit (sofern Zeit und Geld kein 
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Hindernis darstellen)“.134 Beispiele dafür wären unter anderem Spaß zu haben, Nutzen für die 
berufliche Karriere und/oder das Bedürfnis anderen zu helfen.  
Nun ist es streitbar, ob man z.B. die eher altruistischen Motive wie „anderen zu helfen“ oder 
die „Schulkultur verbessern“ unter Gratifikation subsumieren kann. Zur theoretischen 
Diskussion sei auf Heinz Harrbachs Werk „Altruismus und Moral“ verwiesen.135  
In dieser Untersuchung werden aus organisatorischen Gründen sämtliche Motive unter 
Gratifikation zusammengefaßt. Gratifikation soll dabei verstanden werden als die Erfüllung 
von Erwartungen durch die Teilnahme am Mediationsprojekt. 
 
Dabei können diese Rückerstattungserwartungen unmittelbar sein oder sich auf einen späteren Zeitpunkt 
beziehen (synchrone versus diachrone Reziprozität). Sie können sehr konkret („dies gegen das“), aber 
auch recht vage sein („dies gegen etwas“). Und sie können sich direkt auf den Empfänger oder indirekt 
auf eine dritte Seite richten.136 
 
So wäre Spaß als „synchrone Reziprozität“ zu verstehen, und eine Verbesserung der 
beruflichen Chancen wäre demgemäß als „diachrone Reziprozität“ zu sehen. Während sich 
diese Erwartungen direkt auf den Mediator (Empfänger) richten, sind Erwartungen wie 
„Verbesserung des Schulklimas“ eher indirekter Natur.  
 
Ebenso von Interesse ist - wie teilweise in Kapitel 2.4 erörtert - die Art und Weise, wie die 
Schüler letztlich zum Mediationsprojekt gekommen sind. Wurden sie persönlich 
angesprochen und aufgefordert oder wurde das Projekt vorgestellt und die Schüler haben sich 
gemeldet? Ebenso wäre es denkbar, daß Schüler gedrängt wurden, teilzunehmen. Ein Schüler 
äußerte in einer Untersuchung zu den Mediationsprojekten in Mecklenburg Vorpommern: 
“Meine Mutter hat zu mir gesagt, ich soll meine Kraft mal anders einsetzen und dann hab ich 
halt hier mitgemacht.“137  
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5. Methodische Umsetzung 
 
Zusammenfassend ergibt sich folgendes Analyseraster, an dem sich die weitere Untersuchung 
orientiert: 
  





Nach jahrelangem Streit über die Angemessenheit der Methoden in der Sozialforschung und 
Zeiten des Abwiegens der Vor- und Nachteile von qualitativen und quantitativen Methoden138 
hat sich heute weitestgehend die Akzeptanz beider Ansätze als gleichberechtigt und sich 
ergänzend durchgesetzt. Vielmehr strebt man in letzter Zeit eine Kombination verschiedener 
Untersuchungsmethoden (Methodentriangulation) an,139 wobei in explorativen 
Zusammenhängen eher qualitative bevorzugt werden bzw. zu bevorzugen sind. 
Da - wie oben erwähnt - der Gegenstand so gut wie gar nicht systematisch in der 
einschlägigen Literatur zur Schulmediation thematisiert wurde140, wäre nach gängigen 
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Prinzipien eine qualitativ angelegte Untersuchung die erste Wahl. Dennoch wurde auf diese 
Herangehensweise verzichtet. 
Hauptsächlich sprachen gegen eine qualitative Herangehensweise Erkenntnisse aus dem 
Forschungsgebiet zum freiwilligen Engagement, unter welches die Mediationstätigkeit - wie 
bereits in Kapitel 3 gezeigt - zu zählen ist.  
 
Freiwilliges Engagement steht in einem bestimmten sozialen Kontext.141 
 
Die Determinanten, die entscheidenden Einfluß darauf haben, ob eine Person sich engagiert 
oder nicht, haben mit den subjektiven Hinderungsgründen wenig gemein.142  
 
Eine weitere und für die Methode der Schulmediation und deren Ziele sehr bedeutende 
empirische Erkenntnis aus dieser Forschungstradition ist, daß ehrenamtliches Engagement, 
welches im Vollzug Sozial- und Humankapitalressourcen herstellt, gewisse Sozial- und 
Humankapitalressourcen voraussetzt, die von den Mediatoren vielleicht gar nicht antizipiert 
werden, aber dennoch ausschlaggebend sind.143  
Um valide Ergebnisse über die Zusammenhänge der verschiedenen Faktoren zu erhalten, fiel 
die Entscheidung auf eine quantitative Untersuchung mit einzelnen offenen Passagen.  
 
Um die Eigenschaften der Mediatorengruppe identifizieren zu können, ist ein Design mit 
Untersuchungs- und Kontrollgruppe nötig. Die Zuordnung zur Untersuchungs- und 
Kontrollgruppe ist a priori mit der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme am Mediationsprojekt 
gegeben.  
Es ist allerdings davon auszugehen, daß es Schüler gibt, die gern am Mediationsprojekt 
teilgenommen hätten, wenn nicht andere Umstände, wie z.B. Zeitmangel durch andere 
Aktivitäten und Verpflichtungen, sie daran gehindert hätten. Es ist zu erwarten, daß diese 
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5.2 Zur Konstruktion der Erhebungsinstrumente 
 
Um aus der Gruppe der Nichtmediatoren diejenigen zu identifizieren, die eine Affinität zum 
Schlichtersein haben, wurden 3 Items entwickelt: 
- Würdest du es dir zutrauen, Schlichter zu sein?  
- Könntest du dir vorstellen, Schlichter zu sein? (unabhängig von Zeitproblemen oder 
ähnlichem) 
- Wie gern wärst du ein Schlichter? (unabhängig von Zeitproblemen oder ähnlichem)  
Bei diesen Items wurden nur die Extremantworten vorgegeben:  
- würde ich mir zutrauen/ würde ich mir überhaupt nicht zutrauen 
-  könnte ich mir vorstellen/ könnte ich mir überhaupt nicht vorstellen 
- sehr gern/ überhaupt nicht gern.  
Zwischen diesen Extremen wurde eine achtzellige Antwortachse angelegt, bei der alle Zellen 




5.2.1.1 Sozioökonomischer Status 
 
Zur Erhebung des sozioökonomischen Status soll das Instrument „International Socio-
Economic Index of Occupational Status (ISEI)“ von Harry B. G. Ganzeboom und Donald J. 
Treiman genutzt werden. „ […] ISEI measure[s] the way education (a market condition) is 
transferred into earnings (a work condition) […]”.144 Das Instrument basiert auf der 
„Internationalen Standardklassifikation der Berufe (ISCO-88)“, herausgegeben durch das 
International Labour Office of the United Nations.145  
Gewählt wird dieses Instrument, weil im Rahmen dieser Arbeit für eine angemessene 
Erfassung der verschiedenen Kapitalsorten nicht genügend Raum ist. Mit der ISEI-Skala 
können so - neben den rein ökonomischen Aspekten über die Bildung, wenn auch sehr 
begrenzt - Aspekte des kulturellen Kapitals der Familie erfaßt werden. Außerdem bietet diese 
Methode der Erhebung des sozioökonomischen Status, durch die Doppelfrage, erhebliche 
Vorteile bei der Zuordnung der Berufe zu den ISCO-88 Kategorien.  
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Welchen Beruf übt deine Mutter aus? (z.B. Verkäuferin, Krankenschwester, Lehrerin) 
Wenn deine Mutter derzeit nicht berufstätig ist, gib bitte an, welchen Beruf sie zuletzt ausgeübt hat. 
 
Was macht deine Mutter in diesem Beruf? (z.B. Brot verkaufen, Kranke pflegen, im Gymnasium 
unterrichten) Bitte beschreib ihre Arbeit in einigen Worten. Wenn deine Mutter derzeit nicht berufstätig 
ist, gib bitte an, was sie bei ihrer letzten Arbeit gemacht hat. 
 
Dies ermöglicht eine genauere und validere Bestimmung des sozioökonomischen Status als 
Instrumente, die nur nach der Berufsbezeichnung fragen. Die deutsche Übersetzung der 
Fragen wurde dem Skalenbuch der PISA-Studie entnommen.146 Die Daten sollen nach den 
von Ganzboom und Treiman formulierten Richtlinien erhoben und codiert werden.147 
 
Neben dem sozioökonomischen Status der Mutter (ISEIM) und dem sozioökonomischen 
Status des Vaters (ISEIV) wird auch der höchste sozioökonomische Status der Familie 
(HISEI) ermittelt, indem der jeweils höhere Wert - bzw. einzig verfügbare in den Fällen, in 
denen nur ein Wert vorhanden ist - in die Variable höchster sozioökonomischer Status der 
Familie übertragen wird. Ebenso soll auch nach dem Erwerbstätigkeitsstatus der Elternteile 
gefragt werden, mit dem Ziel, die derzeitige Arbeitssituation der Eltern zu ermitteln. 
Sowohl die Codierungsregeln des höchsten sozioökonomischen Status wie auch die Erhebung 






„Sowohl Tätigkeiten als auch Rollen und Beziehungen üben – vermittelt über Beobachtungs- 
und Lernprozesse – in den Mikrosystemen einen entscheidenden Einfluß auf die psychische 
Entwicklung einer Person aus.“149 Doch eine vollständige Analyse des Mikrosystems Familie 
kann an dieser Stelle nicht geleistet werden. So wurde auf eine Analyse der einzelnen Dyaden 
verzichtet und die Triade Mutter-Vater-Kind ins Zentrum der Untersuchung gerückt. Diese 
Triade ist in Bezug auf das Kind hauptsächlich durch die Tätigkeit Erziehung geprägt.  
Dennoch ist ein ausschließlicher Blick auf das intentionale Erziehungsverhalten der Eltern 
unzulässig. Vielmehr muß auch das durch das Kind rezipierte alltägliche Verhalten der Eltern 
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berücksichtigt werden. Deshalb wird ein Instrument gewählt, welches „[…] das 
Familienklima (z.B. sich wohlfühlen zu Hause, Unterstützung durch die Eltern), den 
Erwartungshorizont der Eltern in Verbindung mit ihrem Erziehungsstil (z.B. Erwartungen, 
Freiheitsgrade, Strenge) und die Erfahrungen von Aggressivität im Erziehungshandeln der 
Eltern (schimpfen, schreien, prügeln)“150 erhebt. Analog zu den Untersuchungen von 
Wolfgang Melzer und Parviz Roustampour sollen aus zwölf Einzelitems drei Faktoren 
gezogen werden, positives Familienklima, restriktives Verhalten der Eltern und aggressiver 
Erziehungsstil der Eltern.151  
Das positive Familienklima müßte am ehesten freiwilliges Engagement fördern. Denn hier 
erlebt das Kind/ der Jugendliche Unterstützung durch die Eltern bei auftretenden Problemen. 
Außerdem wird hier ein diskursiver Umgangsstil betont, der zur Entwicklung der „Fähigkeit 
der Verantwortungsübernahme“ nach Schuster Voraussetzung ist (siehe Kapitel 4.1.1). Die 
Kinder fühlen sich zu Hause wohl und würden sogar ihre Kinder genauso erziehen, was von 
guten und engen „zwischenmenschlichen Beziehungen“ in der Triade zeugt und somit zur 
Herstellung positiver „Primärdyaden/ Primärtriaden“ beiträgt. 
Der zweite Faktor, das restriktive Verhalten der Eltern, ist weniger von Diskursivität als von 
Reglementierung geprägt. Die Eltern schreiben sehr stark vor, was ihre Kinder zu tun und zu 
lassen haben und erwarten hohe Schulleistungen, wodurch sich die Kinder unter Druck 
gesetzt fühlen. 
Als dritter Faktor wurde ein aggressiver Erziehungsstil identifiziert. In entsprechenden 
Haushalten wird unter anderem geschrien und manchmal geprügelt.152 Bedenkt man, daß in 
der Gewaltforschung die Gewalterfahrung zu Hause als einer der bedeutendsten Prädikatoren 
für eigenes gewalttätiges Verhalten der Kinder/ Jugendlichen gilt, wäre zu vermuten, daß 
Kinder/ Jugendliche mit diesen Erfahrungen das Projekt eher ablehnen. Andererseits wäre es 
aber auch möglich, daß diese Kinder und Jugendlichen in der Mediatorenausbildung eine Art 
Hilfe zur Selbsthilfe sehen, um eventuelle Konfliktbearbeitungskompetenzen zu erlernen, die 
sie zu Hause anwenden können. 
In der vorliegenden Untersuchung wird das Exosystem Ehrenamtlichkeit auf die gesamte 
Familie ausgeweitet. Dies ist der Überlegung geschuldet, daß z.B. ein älteres Geschwisterteil 
das Mikrosystem Familie ebenso beeinflußt wie die Eltern. Deshalb wurde gefragt: „Arbeiten 
Mitglieder deiner Familie ehrenamtlich bzw. haben sie dies in der Vergangenheit getan?“  
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In Kapitel 4.1.2 wurde dargelegt, daß dem Klassenverband eine herausragende Stellung im 
Mikrosystem Schule zukommt. Deshalb soll das Sozialgefüge der Klasse erhoben werden 
bzw. die individuellen Sichtweisen der Schüler bezüglich des Sozialgefüges ihrer Klasse. 
Dem Erhebungsinstrument der Forschungsgruppe Schulevaluation folgend setzt sich der 
Index des Sozialgefüges der Klasse aus den Faktoren Klassenkohäsion, Konkurrenz und 
Desintegration zusammen.153  
Eine weitere wesentliche Rolle bei der Entscheidung, sich am Mediationsprojekt zu 
beteiligen, dürfte die Überzeugung spielen, daß es Möglichkeiten der Mitbestimmung in der 
Schule gibt. Da das Mediationsprogramm ohne die Unterstützung der Lehrer zum Scheitern 
verurteilt wäre, müßten die Mediatoren mindestens zu einem gewissen Grade der 
Überzeugung sein, daß Schülerpartizipation möglich ist (auf Unterrichtsebene, auf 
Schulebene). 
 
Mit dem Bereich der subjektiven Schülerbefindlichkeiten werden positive bzw. problematische 
Reaktionsweisen und Einstellungen der Schüler auf die Anforderungen des Schulalltags (Schulfreude, 
Schulangst), des Unterrichts (Leistungsdruck, Sinn des Lernens) und der Sozialbeziehungen (Wohlfühlen 
in der Klasse) erfaßt.154  
 
Im Bereich der Schülerbefindlichkeiten müßten die Mediatoren bedeutend positivere 
Antworten geben. Denn wer die Schule überhaupt nicht mag, würde wahrscheinlich nicht an 
einem Programm teilnehmen, das so in die Schule integriert ist wie das 
Schulmediationsprogramm. Andererseits könnte das Programm - analog zu 
Selbsthilfegruppen - dazu benutzt werden, negative Befindlichkeiten aufzuarbeiten.  
Die Instrumente zur Erhebung dieser Schulvariablen sind den Gewaltstudien der 
Forschungsgruppe Schulevaluation entliehen.155 Die eben beschriebenen Faktoren (alle kursiv 
gedruckten) werden analog zu denen der Gruppe Schulevaluation gebildet. 
 
Auch Gewalterfahrungen der Schüler sollen mit einem Instrument der Forschungsgruppe 
Schulevaluation156 erhoben werden. Von Interesse ist zum einen die Häufigkeit der 
Opfererfahrungen, personenbezogen und/oder sachbezogen, in den letzten 12 Monaten. Zum 
anderen wäre auch eine Konstellation denkbar, bei der die Mediatoren sich eher aus der 
Gruppe der Täter leichterer Aggressionen rekrutieren (siehe Kapitel 4.1.2).  
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Die Tatsache, daß zum Zeitpunkt der Befragung die Entscheidung, sich am Projekt zu 
beteiligen, schon einige Zeit zurückliegen würde, macht eine unterschiedliche 
Frageformulierung bei Mediatoren und bei Nichtmediatoren notwendig. Würde man die 
originale Frageformulierung auch den Mediatoren vorlegen, hätte man keine Erkenntnis 
bezüglich der Frage nach den Ursachen/ Umständen der Entscheidung, am Mediationsprojekt 
teilzunehmen, gewonnen. Es ist davon auszugehen, daß sich mit der Teilnahme an einem 
solchen Projekt auch der Status des Schülers in der Schülerschaft verändert. Möglich wäre, 
daß er als Objekt von Attacken gemieden, oder auch gerade dadurch häufiger angegriffen 
wird. Die Frage, ob und wie sich der Status des Schülers in der Schülerschaft ändert, wenn er 
am Mediationsprojekt teilnimmt, ist ohne Zweifel höchst interessant. Für die vorliegende 
Untersuchung ist dieser Umstand aber unerheblich. 
Aus diesem Grunde soll die Fragestellung für die Mediatoren abgewandelt und nach den 
Erfahrungen in den 12 Monaten vor der Teilnahme am Mediationsprojekt gefragt werden. 
Dies hat zur Folge, daß die Ergebnisse nicht anhand eines statistischen Verfahrens 
ausgewertet werden können, weil sie wegen der unterschiedlichen Fragestellung nicht 
unmittelbar gegenübergestellt werden können. Deswegen sollen die Mittelwerte der Gruppen 
separat berechnet werden, was dazu führt, daß keine Signifikanzberechnungen durchgeführt 
werden können. 
Der Vergleich der Mittelwerte soll hier lediglich dazu dienen, Tendenzen aufzuzeigen, bei 
denen aber nicht ausgeschlossen werden kann, daß durch den Bezug auf zwei unterschiedliche 
Zeiträume Effekte, wie die Sensibilisierung der Schülerschaft für Gewalt durch die 





Auf eine detaillierte Erfassung gerade dieses Bereichs wird verzichtet, weil zum einen der 
Untersuchungsgegenstand ein innerschulischer ist und zum anderen Aspekte der 
Gleichaltrigengruppe sowohl in Bezug auf die Klasse, als auch unter dem Punkt 
Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz erfaßt werden. 
Als Erhebungsinstrument für die Freizeitgestaltung wird ein Instrument benötigt, welches 
ohne größeren Zeitaufwand für Kinder und Jugendliche bewältigbar ist und dennoch die 
gängigsten Beschäftigungen umfaßt. Fündig wurde ich in der sächsischen Version der “Health 
Behaviour in School-aged Children" Studie (HBSC) der WHO. Die Itembatterie besteht aus 
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12 geschlossenen und einem offenen Einzelitem. Es umfaßt sowohl Aspekte der Peerkontakte 






Zur Erhebung der Werte wird das „Portrait Values Questionnaire“ (PVQ) von Shalom H. 
Schwartz benutzt. Der PVQ ist ein theoriegeleitet entwickelter Fragebogen und ist in 
mehreren Ländern erfolgreich erprobt worden. Im Gegensatz zum „Schwartz Value Survey“ 
(SVS) ist der PVQ eher für Jugendliche geeignet: „The PVQ is more concrete and 
contextualized, provides descriptions of people rather than abstract value terms, asks for 
similarity judgements rather than self-conscious reports of values, and uses a response format 
that does not require expressing judgments in numerical ratings.”158  
Das Instrument besteht aus 40 Items und erfaßt die zehn in folgender Tabelle 5-1159 
angeführten motivatonalen Dimensionen:  
 
Tabelle 5-1 Definitionen der 10 motivationalen Dimensionen des PVQ 
 Definitions of 10 Value Constructs in Terms of their Goals  
POWER: Social status and prestige, control or dominance over people and 
resources. 
ACHIEVEMENT Personal success through demonstrating competence according 
to social standards. 
HEDONISM: Pleasure and sensuous gratification for oneself.
 
STIMULATION: Excitement, novelty, and challenge in life.
 
SELF-DIRECTION Independent thought and action-choosing, creating, exploring.
 
UNIVERSALISM: Understanding, appreciation, tolerance and protection for the 
welfare of all people and for nature. 
BENEVOLENCE: Preservation and enhancement of the welfare of people with 
whom one is in frequent personal contact. 
TRADITION Respect, commitment and acceptance of the customs and ideas 
that traditional culture or religion provide the self. 
CONFORMITY Restraint of actions, inclinations, and impulses likely to upset or 
harm others and violate social expectations or norms. 
SECURITY Safety, harmony and stability of society, of relationships, and of 
self. 
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Aus Gründen der Zeitökonomie sollen die Items der Dimensionen Sicherheit und Tradition im 
Fragebogen nicht erhoben werden. Die Überlegung, die hinter dem Ausschluß gerade dieser 
Dimensionen steht, ist, daß mehrere Items im Bereich Sicherheit sich mit Sicherheit auf 
Staatsebene beschäftigen und somit ihre Anwendung auf die Schulebene fraglich scheint. Im 
Bereich der Tradition werden hingegen Dinge wie Religion abgefragt, welche nach 
Erkenntnissen aus der Jugendforschung in Ostdeutschland eher eine marginale Rolle im 
Zusammenhang mit Ehrenamtlichkeit spielen.160  
Benutzt wurde eine übersetzte Version von Ludwig Bilz.161 
 
Um die Zukunftspläne zu erheben, wird auf eine Itembatterie aus der Untersuchung von 





Es sind - wie im Kapitel 4.6.1 vorgestellt- drei Aspekte des Selbstkonzepts von Interesse: das 
akademische Selbstkonzept, die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die 
Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz. 
 
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 
Analog zur „Health Behaviour in School Children“-Studie (HBSC) der 
Weltgesundheitsorganisation (WHO) bzw. der deutschen Version der Studie wird eine 
verkürzte Version des eindimensionalen Konstrukts „generalisierte 
Selbstwirksamkeitserwartung“163 von Matthias Jerusalem und Ralf Schwartzer verwendet. Sie 
verstehen dabei die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung als „ […] ein Aggregat über eine 
Vielzahl von Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedlicher Bereiche.“164  
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Akademisches Selbstkonzept 
Dieses Konzept wurde ebenfalls der HSBC Studie entnommen. Es basiert laut dem Research 
Protocol der HSBC-Studie auf der „Scholastic Competence Scale“ von Susan Harter.165 Das 
Instrument besteht aus 5 Einzelitems.  
 
Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz 
Auch diese Skala soll der HSBC-Studie entliehen werden und beruht ebenfalls auf einem 
Instrument von Harter.166  
 
Alle Items zu diesen Skalen haben eine vierstufige Antwortskala.  
 
 
5.2.5 Zugangswege zum Mediationsprojekt 
 
Bei der Erhebung der Gratifikationserwartungen kann noch auf kein Instrument 
zurückgegriffen werden. Die einzige Untersuchung, die Anhaltspunkte dafür liefert, ist die 
Untersuchung von Wilfried Schubarth, welche sämtliche Schulmediationsprojekte in 
Mecklenburg-Vorpommern evaluierte. Neben Fragen zum Projekt und Verlauf an sich wurde 
auch gefragt, aus welchen Gründen die Schüler am Mediationsprojekt teilgenommen haben. 
Diese Aussagen wurden von mir gesammelt und in eine Itembatterie umgewandelt, welche 
fünf Antwortkategorien hat. Um die Antworten nicht zu sehr vorzustrukturieren wurde noch 
ein offenes Item hinzugefügt.  
Die Itembatterie soll zum einen den Mediatoren vorgelegt werden, mit der Bitte sich zu 
erinnern, welche Motive für die Teilnahme am Projekt für sie wichtig waren. Aber auch den 
Nichtmediatoren, die eine Affinität zum Schlichtersein haben, sollen diese Motive vorgelegt 
werden, mit der Frage, welche davon sie als wichtig erachten, um eventuell teilzunehmen. 
 
Interessant ist zudem, inwieweit bei den Mediatoren die Prämisse „Freiwilligkeit“ eingehalten 
wurde. So wäre es denkbar, daß Mediatoren, die zur Teilnahme gedrängt worden sind, andere 
Eigenschaften aufweisen, als diejenigen, die sich völlig aus freien Stücken entschieden haben. 
Deshalb werden folgende Fragen in den Fragebogen aufgenommen: Wurdest Du gefragt? 
Wenn ja, von wem?/ Wurdest du gedrängt? Wenn ja, von wem? Als Antwortmöglichkeiten 
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stehen „Eltern“, „Lehrer“, „Schulsozialarbeiter“, „Mitschüler“ und eine offene Kategorie 
„Andere“ zur Verfügung. Bei Verneinungen dieser Fragen steht jeweils ein offenes 
Antwortfeld zur Verfügung, um zu beschreiben, wie man zum Mediationsprojekt gekommen 
ist.  
 
Zusätzlich sollen die Mediatoren noch gefragt werden:  
Versuche dich bitte zu erinnern. Was hast du von dem Mediationsprogramm gehalten, als du 
zum ersten Mal etwas davon hörtest? 
Hast du dir von Anfang an zugetraut, Schlichter zu sein/ werden? 





Da im Themenbereich der Zugangswege bei der Auswertung weitere Fragen und 
Unklarheiten entstanden sind, wurde ein weiterer Fragebogen entworfen, der postalisch an die 
Ansprechlehrer versandt wurde und Zwecken der Klärung dienlich sein sollte. Er enthielt drei 
offene Fragen: 
- Könnten Sie bitte kurz beschreiben, wie der Auswahlprozeß der Mediatoren stattgefunden 
hat? Haben sie gezielt Schüler angesprochen oder wurden alle genommen, die sich 
freiwillig meldeten? Oder wurden die Mediatoren aus denen, die sich meldeten, 
ausgesucht? 
- Wenn Sie einige Schüler direkt angesprochen haben bzw. ausgewählt haben, nach 
welchen Kriterien taten Sie dies? (z.B. schulische Leistungen; Akzeptanz bei Mitschülern 
usw.) 






Da das Mediationsprogramm eine schulische bzw. extracurriculare Veranstaltung ist, wurde - 
um dem „ökologischen Validitätsanspruch“167 gerecht zu werden - eine ebenfalls schulinterne 
Erhebung erwogen. Diese Vorgehensweise hat auch durchführungspraktische Vorteile. Eine 
Befragung im Klassenverband - und somit während der regulären Unterrichtszeit - eignet 
sich; um sicherzustellen, daß möglichst alle Schüler einer Klasse an der Befragung 
teilnehmen, die Antwortbereitschaft nicht durch außerschulische Extraaufgaben beeinträchtigt 
wird und schließlich die Fragebögen eigenhändig und möglichst vollständig ausgefüllt 
werden.  
Da sich aber die Mediatorengruppe aus alters- und klassenunterschiedlichen Teilnehmern 
zusammensetzte und eine Untersuchung aller Klassen mit Mediatoren den Rahmen der 
Untersuchung gesprengt hätte, mußte ein Kompromiß eingegangen werden. Um möglichst 
alle Mediatoren zu erreichen wurde die Erhebung ihrer Daten in den 
Mediationsgruppensitzungen durchgeführt. Um Doppelausfüllungen bzw. „Langweilen“ für 
die Mediatoren zu vermeiden, wurden die Daten nur in solchen Klassen erhoben in denen 
keine Mediatoren sind.  
Es wurde anfänglich angestrebt, vier Schulen in die Untersuchung einzubeziehen. Aufgrund 
der Bedenken eines Direktors konnte die Untersuchung an einer Schule allerdings nicht 
durchgeführt werden.  
Die Datenerhebung erfolgte an einer Förderschule, einer Mittelschule und einem Gymnasium. 
In der Stichprobenverteilung gibt es unter den Schulen erhebliche Verzerrungen.  
 
 
            Tabelle 6-1 Verteilung der Mediatoren/ Nichtmediatoren nach Schulformen 
Mediatorentätigkeit Gesamt  Schulart 
Mediator 
Nicht 
Mediator   
 Förderschule 5 9 14 
  Mittelschule 7 43 50 
  Gymnasium 15 66 81 




                                                 
167 Bronfenbrenner (1993), 45. 
 
Diese Verzerrungen sind drei Tatsachen geschuldet. Es sollten aus jeder Schule zwei Klassen 
als Kontrollgruppe gezogen werden, beim Gymnasium drei. Dies resultiert daraus, daß kurze 
Zeit vor der Untersuchung die zwei Kamenzer Gymnasien zusammengelegt worden waren. 
Da an beiden Schulen Mediatorengruppen ausgebildet wurden, existierten an dem 
untersuchten Gymnasium quasi zwei Mediatorengruppen. Dieser Sachverhalt machte es 
notwendig, die Kontrollgruppe zu vergrößern. Im Zeitraum der Erhebung erlitt meine 
Ansprechpartnerin in der Förderschule einen Unfall mit der Folge, daß letztlich nur eine 
Klasse und die Mediatoren befragt worden waren. Aus dieser Tatsache und aufgrund des 
Umstands, daß in der Förderschule die Klassenverbände sehr klein sind, ergibt sich die 
geringe Anzahl an Förderschülern. Da die Mediatoren aus unterschiedlichen Klassenstufen 
stammen, wurden die Klassen der jeweiligen Schulen in Anlehnung an die Altersstruktur der 
Mediatoren ausgewählt (7. bis 11. Klassenstufe).  
 
Die Erhebung fand im Juni/Juli 2003 statt. Zuerst wurden von den Lehrern nach Absprache 
schriftliche Informationen verteilt, um die Erlaubnis der Eltern einzuholen. Ein weiterer 
Kompromiß wurde bei der Erhebung eingegangen, da die Lehrer wünschten, die Fragebögen 
selbst mit den Schülern auszufüllen, weil sie so in ihrer Zeitplanung flexibler waren. So 
wurden die Fragebögen in den Schulen abgegeben und nach einiger Zeit von mir wieder 
abgeholt. 
 
Wie bereits erwähnt, traten bei der Auswertung noch Fragen auf, die dazu veranlaßten, einen 
kurzen Fragebogen an die Ansprechlehrer bzw. die Betreuungslehrer der Schülermediatoren 
auf postalischem Wege zu senden. Leider erhielt ich nur zwei der drei Fragebögen zurück, 
einen vom Gymnasium und einen von der Mittelschule. 
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7. Empirische Auswertung 
7.1 Affinitätsgruppen 
 
Zur Überprüfung der These, daß sich bei den Nichtmediatoren eine Gruppe identifizieren läßt, 
die eine Affinität zum Schlichtersein hat, wurde eine Two-Step-Clusteranalyse mit einem 
euklidischen Distanzmaß durchgeführt. In die Analyse wurden folgende drei Items 
einbezogen: Würdest du es dir zutrauen, Schlichter zu sein?; Könntest du dir vorstellen, 
Schlichter zu sein? (unabhängig von Zeitproblemen oder ähnlichem); Wie gern wärst du ein 
Schlichter? (unabhängig von Zeitproblemen oder ähnlichem).  
Wie Tabelle 7-1 zeigt, konnten zwei Gruppen identifiziert werden.  
 
       Tabelle 7-1 Clusteralanyse der Nichtmediatoren in Bezug auf Affinität zum Schlichtersein 
Clusterverteilung der Nichtmediatoren in 





Cluster 1 45 39,1% 37,8%
  2 70 60,9% 58,8%
  Kombiniert 115 100,0% 96,6%
Ausgeschlossene Fälle 4   3,4%
Gesamtwert 119   100,0%
 
Bei der Betrachtung der Mittelwertsunterschiede der Gruppen bei den einzelnen Items 
inAbbildung 7-1 wird deutlich, daß sich die Annahme bestätigt. Die eine Gruppe liegt bei 
allen drei Items deutlich über der Hälfte der Antwortskala von 4. Diese Gruppe soll ab jetzt 
als Nichtmediatoren mit Affinität zum Schlichtersein (NMMA) bezeichnet werden. Die zweite 
Gruppe, die eindeutig eher zur Ablehnung tendiert, wird im Folgenden als Nichtmediatoren 
ohne Affinität zum Schlichtersein (NMOA) bezeichnet.  
Nunmehr werden anhand der Unterscheidung in diese drei Affinitätsgruppen (Mediatoren; 
NMMA; NMOA) Varianzanalysen durchgeführt, die die Hypothese prüfen sollen, „[…] der 
zufolge eine Variable in unterschiedlichen Teilgruppen der Grundgesamtheit einen gleich 
hohen Mittelwert aufweist.“168 Als statistisches Verfahren soll dabei die ANOVA (Analysis 




                                                 
168 Brosius (2002), 477. 
169 Parallel zu dem linearen Verfahren der ANOVA wurden der nichtparametrische Test Kruskal-Wallis-H 
      durchgeführt, um eventuelle nichtlineare Effekte identifizieren zu können. 
 
Abbildung 7-1 Zentrioden der Clusteralanyse der Nichtmediatoren  

























Bei Indizien für Unterschiede soll mittels Kontrastbildung geprüft werden, inwieweit sich die 
einzelnen Gruppen zu Gruppen zweiter Ordnung zusammenfassen lassen und ob sich die 
Gruppen signifikant unterscheiden. Um Verzerrungen bei der Bildung der Gruppen zweiter 
Ordnung durch die unterschiedlichen Stärken der Affinitätsgruppen zu entgehen, wurden 
Kontraste adäquat zur Gruppengröße gebildet. „Alle Fallgruppen, denen ein Koeffizient mit 
negativem Vorzeichen zugewiesen wird, werden zu einer Kontrastgruppe zusammengefaßt, 
und alle Fallgruppen mit positivem Koeffizienten bilden die zweite Kontrastgruppe.“170 Die 
verwendeten Koeffizienten sind in der  Tabelle 7-2 dargestellt. Diese Herangehensweise hat 
den Vorteil, daß, neben der Information der ANOVA–Prozedur, Unterschiede zwischen den 
Gruppen in Bezug auf Stärke und Signifikanz näher aufgeklärt werden können. 
 
 Tabelle 7-2  Kontraste 
Mediator (27) + NMMA(42) NMOA (70) 
,39  ,61 -1 
Mediator (27) + NMOA (70) NMMA (42) 
,28  ,72 -1 
NMMA(42) + NMOA (70) Mediator (27) 
,37  ,63 -1 
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In Bezug auf das Geschlecht zeigt sich, daß viel mehr Mädchen am Mediationsprojekt 
teilnehmen als Jungen (siehe Tabelle 7-3). Aber auch in der Gruppe der NMMA sind die 
Mädchen überrepräsentiert, was für eine prinzipielle Affinität der Mädchen zu dem Projekt 
spricht. 
 
Tabelle 7-3 Verteilung des Geschlechts in den Affinitätsgruppen 
Affinitätsgruppen Gesamt  Geschlecht 
Mediator NMMA NMOA   
männlich 7 17 35 59  
weiblich 20 28 35 83 
Gesamt 27 45 70 142 
 
 
Die Überrepräsentation der Mädchen im Mediationsprojekt ist kein unbekanntes Phänomen 
und deckt sich mit den Erkenntnissen aus der Literatur zum ehrenamtlichen Engagement im 
Allgemeinen und mit Berichten in der Mediationsliteratur im Besonderen. So berichtet z.B. 
Jamie Walker davon, daß sich mehr Mädchen als Jungen zum Projekt melden171 und im 
Freiwilligensurvey wurde festgestellt, daß Mädchen sich, unter anderem, eher im sozialen und 
schulischen Bereich engagieren.172 So gesehen ist das Ziel der VdK Sozialakademie Kamenz, 
daß „[…] mindestens 50% Frauen und Mädchen in das Projekt zu integrieren […]“ sind, 
übererfüllt.173 Vielmehr scheint es zukünftig nötig zu sein, eher die männlichen Schüler für 






76,1% der insgesamt befragten Schüler leben im gleichen Haushalt wie ihre beiden leiblichen 
Eltern. Aufgeschlüsselt nach den Affinitätsgruppen zeigt sich, daß die Mediatoren häufiger als 
ihre Mitschüler in vollständigen Kernfamilien leben. Komplementär dazu leben 18,6 % der 
NMOA, 8,9% der NMMA und 3,7% der Mediatoren mit einem Stiefelternteil zusammen. 
Bezüglich des Vorhandenseins von Geschwistern ließ sich feststellen, daß die Mediatoren 
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durchschnittlich mehr Geschwister haben als die Nichtmediatoren (siehe Tabelle 7-5 ). Genau 
umgekehrt offenbart sich das Bild im Bezug auf das Zusammenwohnen mit den Großeltern, 
wobei hier deutlich mehr NMMA im selben Haushalt wie die Großeltern leben (35,6%), 
während NMOA mit 21,3% und Mediatoren mit 22,2% darunter liegen. 
 
Tabelle 7-4 Verteilung der Anzahl der leiblichen Eltern in den Affinitätsgruppen 
Affinitätsgruppen Gesamt Anzahl der leiblichen Elternteile im Haushalt 
Mediator NMMA NMOA   
Anzahl 0 2 2 4 0 %  ,0% 4,4% 2,9% 2,8% 




  1 %  7,4% 20,0% 27,1% 21,1% 
  Anzahl 25 34 49 108 
  
2 
%  92,6% 75,6% 70,0% 76,1% 
Gesamt Anzahl 27 45 70 142 




            Tabelle 7-5  Verteilung der Anzahl der Geschwister in den Affinitätsgruppen 
Affinitätsgruppen Mittelwert Anzahl 
Mediator 1,26 27 
NMMA 1,07 45 
NMOA 1,13 69 
Insgesamt 1,13 141 
 
 
Zusammenfassend läßt sich sagen, daß Mediatoren tendenziell öfters aus einer intakten 
Kernfamilie stammen und mehr Geschwister haben. In gewissem Grade deckt sich dies mit 
dem Ergebnis des Freiwilligensurveys, laut dessen sich die Familiengröße positiv linear auf 
die Engagementquote auswirkt. Aber nicht nur die Quantität scheint eine Rolle zu spielen, 
sondern auch die Qualität - was nicht wertend gemeint ist, sondern auf bestimmte 
Konstellationen des familialen Mikrosystems hinweist, die mit der Affinität zum 








7.3.2 Erwerbstätigkeit und sozioökonomischer Status 
 
Die Analyse zur Erwerbstätigkeit der Elterteile offenbarte, daß die Zugehörigkeit zu den 
Affinitätsgruppen eher von der Dyade Mutter-Kind beeinflußt scheint als von der Dyade 
Vater-Kind. Während das Nominal-Nominal Assoziationsmaß Cramers-V zwischen dem 
Erwerbstätigkeitsstatus des Vaters und den Affinitätsgruppen keine Signifikanz aufweist, 
zeigt sich aber in Bezug auf die Mutter eine deutliche Signifikanz (Cramers-V: ,031). 
 
 Tabelle 7-6 Verteilung der Erwerbstätigkeit der Mutter in den Affinitätsgruppen 
Affinitätsgruppen Gesamt Arbeit Mutter 
Mediator NMMA NMOA   
 Anzahl 19 32 35 86
  Vollzeit %  70,4% 72,7% 50,0% 61,0%
  Anzahl 2 7 20 29
  Teilzeit %  7,4% 15,9% 28,6% 20,6%
  Anzahl 4 1 12 17
  
nicht 
berufstätig %  14,8% 2,3% 17,1% 12,1%
  Anzahl 2 4 3 9
  
Sonstiges 
%  7,4% 9,1% 4,3% 6,4%
Gesamt Anzahl 27 44 70 141
  %  100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
 
 
Dieser Effekt, der die Mutter für die Teilnahme am Mediationsprojekt eine bedeutendere 
Rolle spielen läßt, wird ebenso beim sozioökonomischen Status deutlich. 
Weder beim ISEI des Vaters oder des HISEI der Familie wurden signifikante Unterschiede 
zwischen den Gruppen entdeckt. In Bezug auf den ISEI der Mutter weist die ANOVA einen 
Signifikanzwert von ,003 aus. Die Untersuchung anhand der Bildung Gruppen zweiter 
Ordnung zeigt, daß sich die NMMA auf hohem Signifikanzniveau erheblich von den 
Mitschülern unterscheiden (siehe Tabelle 7-7). Da dieses Ergebnis überraschend war, wurden 
weitere Analysen durchgeführt, um eventuelle strukturelle Fehlerquellen zu identifizieren. 
 
     Tabelle 7-7 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf den ISEI der Mutter 
ISEI Mutter Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /  NMMA -10,04 ,002





So wurde bei der Datenauswertung festgestellt, daß die Frauen einen bedeutend höheren 
sozioökonomischen Status haben als die Männer. Dieses Ergebnis ist verwunderlich und ließ 
vermuten, daß die Verteilung des ISEI in der Stichprobe fehlerhaft war und das merkwürdige 
Ergebnis, das die Abbildung 7-2 zeigt, dadurch zustande kam.  
 
 





Dies ist aber unter Berücksichtigung weiterer Daten unwahrscheinlich. Gemäß dem 
Statistischen Jahrbuch Sachsen 2003 beteiligen sich Frauen und Männer etwa zu gleichen 
Prozentsätzen und auf hohem Niveau am Erwerbsleben.174 Ebenso scheint es in Sachsen 
strukturell bedingt zu sein, daß Frauen vermehrt im Bereich der öffentlichen und privaten 
Dienstleistungen beschäftigt sind und daß das Baugewerbe sowie verarbeitende Gewerbe eher 
männliche Domänen sind. Die anderen Wirtschaftsbereiche sind durch einen sehr geringen 
Anteil an der Gesamterwerbstätigenanzahl oder dadurch, daß Männer und Frauen sich die 
Waage halten, gekennzeichnet.175 Betrachtet man die männlichen und weiblichen Domänen in 
Bezug auf den ISEI von Ganzeboom und Treiman, wird ersichtlich, daß der Bereich, in dem 
vor allem Frauen arbeiten, einen durchschnittlich höheren ISEI-Wert hat als die Bereiche, in 
denen vorrangig Männer arbeiten. 
Nachdem nun festgestellt wurde, daß der durchschnittlich höhere ISEI-Wert der Frauen kein 
Zufall ist, offenbart sich ein erstaunliches Ergebnis: der höchste sozioökonomische Status der 
Familie wird - wie bereits erwähnt – gebildet, indem man den jeweils höheren ISEI-Wert 
(entweder Vater oder Mutter) für die Familie berücksichtigt. Da die Frauen öfters einen 
höheren ISEI-Wert haben, gehen sie zu einem größeren Anteil als die Männer in den 
Familienwert ein (β= ,62; R2= ,87). Dennoch zeigt sich beim höchsten sozioökonomischen 
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Status der Familie kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen. Dies verdeutlicht 
den entscheidenden Einfluß der Mutter-Kind Dyade auf die Mitgliedschaft in den 
Affinitätsgruppen. Die anfängliche Vermutung, daß die Mediatoren ähnliche Eigenschaften 
aufweisen wie die NMMA, scheint in diesem Zusammenhang falsch. 
 
Die sozioökonomische Linie, von der Casella berichtete, ist - zumindest in Kamenz - nicht 
beobachtbar. Dennoch sollte man dieses Problem künftig nicht vernachlässigen, denn wenn 
diejenigen, die derzeit keine Mediatoren sind, aber gern welche wären, zu Mediatoren werden 





Im theoretischen Teil wurde die Hypothese aufgestellt, daß das Erziehungsverhalten mit dem 
sozioökonomischen Status in Verbindung steht. Dies kann nur bedingt bestätigt werden. So 
zeigte sich, daß lediglich der ISEI-Wert der Mutter mit dem Erziehungsverhalten korreliert 
und dies auch nur bei restriktivem Verhalten der Eltern und aggressivem Erziehungsstil der 
Eltern. Je höher die soziale Schicht, desto seltener erscheint negatives Erziehungsverhalten.  
  
Tabelle 7-8 Zusammenhang (Korrelation) zwischen ISEI der Mutter und  
                     Elementen des Erziehungsstils 
 Erziehungsstil   ISEIM 
Positives Familienklima Korrelation nach Pearson       ,107 
Restriktives Verhalten der Eltern Korrelation nach Pearson -,262 ** 
Aggressiver Erziehungsstil der Eltern Korrelation nach Pearson -,233 ** 
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
 
 
Es wurde eine ANOVA errechnet, um zu untersuchen, ob signifikante Unterschiede zwischen 
den Affinitätsgruppen existieren. Diese konnten allerdings bei den Erziehungsstilfaktoren 
nicht identifiziert werden. Nach dem eher überraschenden Ergebnis wurden weitere Analysen 
mit den Einzelitems durchgeführt, um zu prüfen, ob durch die Datenreduktion, die der 
Faktorbildung geschuldet ist, Effekte verdeckt wurden. So wurde bei zwei Items ein 
Unterschied deutlich: zum einen beim Leistungsdruck durch die Eltern und zum anderen bei 
der Aussage, daß die Eltern nicht streng sind. Es zeigte sich, daß die Mediatoren signifikant 
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weniger das Gefühl hatten, von ihren Eltern unter Druck gesetzt zu werden, wobei sie ihre 
Eltern dennoch als streng empfanden.  
 
     Tabelle 7-9 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf den Erziehungsstil (Einzelitems) 
Eltern sind nicht streng Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,41 ,041
Mediatoren x =3,04 NMMA x =2,55 NMOA x =2,75  
Leistungsdruck durch Eltern Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,53 ,033
Mediatoren x =4,19 NMMA x =3,73 NMOA x =3,54  
    1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
 
7.3.4 Ehrenamt in der Familie 
 
Die Ehrenamtlichkeit der Eltern ist der dritte Bereich, der im Bezug auf die Familie von 
großem Interesse ist. Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit erwähnt, wurde in der 
Ehrenamtsforschung immer wieder die Ehrenamtlichkeit der Eltern als starker Prädiktor für 
das Engagementverhalten der Kinder identifiziert. In Bezug auf die Mediationstätigkeit 
konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Affinitätsgruppen festgestellt werden. 
Dies könnte darin begründet liegen, daß bei den erwähnten Untersuchungen Ehrenamt 
allgemein abgefragt worden ist.  
 
 
Tabelle 7-10 Verteilung der ehrenamtlich arbeitenden Familienmitgliedern in den Affinitätsgruppen 
Affinitätsgruppen Gesamt   Familienmitglieder arbeiten ehrenamtlich 
Mediator NMMA NMOA   
Anzahl 8 16 20 44Ja %  29,6% 35,6% 28,6% 31,0%




%  70,4% 64,4% 71,4% 69,0%
Gesamt Anzahl 27 45 70 142









7.4.1 Sozialgefüge der Klasse 
 
Beim Testen des Faktors Klassenkohäsion zeigte sich, daß die Gruppe der Mediatoren den 
Klassenzusammenhalt negativer einschätzen als ihre Mitschüler.  
 
     Tabelle 7-11 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Klassenkohäsion (Faktor) 
Klassenkohäsion (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,38 ,037
Mediatoren x =2,84 NMMA x =2,53 NMOA x =2,42  
   1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
Bei der Analyse der Einzelitems zur Klassenkohäsion wurde festgestellt, daß es beim 
Zusammenhalt der Klasse (NMOA: 2,71; NMMA: 2,83; Mediatoren: 3,07) und bei der 
Einschätzung, daß man einfach Anschluß und Kontakt in der Klasse findet (NMOA: 2,51; 
NMMA: 2,52; Mediatoren: 2,67), keine signifikanten Unterschiede gibt.  
Tendenziell läßt sich aber beobachten, daß Mediatoren die Situation (wenn auch minimal) 
schlechter und die NMOA am besten bewerten. Dieser Trend offenbart sich auch bei den 
Einzelitems (die meisten verstehen sich richtig gut und Konflikte werden rasch und gut 
gelöst). Wie aus Tabelle 7-12 ersichtlich, schätzen die NMOA die Situation bedeutend besser 
ein als die Mediatoren, ebenso bei der Bewertung der Lösung von Konflikten in der Klasse. 
Auch hier evaluieren die Mediatoren auf einem Signifikanzniveau von ,003 die Situation als 
bedeutend schlechter als die anderen, mit einem Kontrastwert von ,69. 
 
     Tabelle 7-12 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Klassenkohäsion (Einzelitems) 
Die meisten verstehen sich richtig gut Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,32 ,019
Mediatoren x =2,41 NMMA x =2,19 NMOA x =1,96  
Konflikte werden rasch und gut gelöst Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,69 ,003
Mediatoren x =3,22 NMMA x =2,54 NMOA x =2,52  




Beim Faktor Konkurrenz - sowie bei dessen Einzelitems - ist auffällig, daß keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Gruppen auffindbar sind. Dieser Sachverhalt setzt sich auch bei 
der Einschätzung der Desintegration in der Klasse fort, bis auf eine Ausnahme. Bei der 
Untersuchung des Einzelitems Bei uns wird man leicht zum Außenseiter trat auf einem hohen 
Signifikanzniveau ein deutlicher Unterschied zwischen Mediatoren und Nichtmediatoren auf. 
Mit einem Kontrastwert von ,64 schätzen die Mediatoren die Chance, zum Außenseiter zu 
werden, größer ein.  
 
     Tabelle 7-13 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Desintegration (Einzelitems) 
Bei uns wird man leicht zum Außenseiter Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator ,64 ,004
Mediatoren x =2,93 NMMA x =3,51 NMOA x =3,65  
    1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
 
Man kann daher davon ausgehen, daß die Mediatoren das Sozialgefüge der Klasse kritischer 
sehen als die Schüler in der Kontrollgruppe Mitschüler. Dieses Ergebnis könnte auf den 
Umstand zurückzuführen sein, daß die Klassen der Mediatoren nicht erhoben wurden und so 
Mediatoren aus Klassen stammen, die weniger Kohäsion aufweisen und in denen man 
schneller zum Außenseiter wird. Aber ebenso wäre es möglich, daß die Mediatoren sensibler 
sind, was Interaktionen betrifft, und so Desintegration stärker wahrnehmen.  
Die These, daß (engagierte) Mediatoren sozial besser integriert sind, kann an dieser Stelle 
weder bestätigt noch widerlegt werden. Zum einen wäre es denkbar, daß die Mediatoren zwar 
keine Probleme haben, sich zu integrieren, aber dennoch wahrnehmen, daß in der Klasse eher 
ein desintegratives Klima herrscht. Eine entgegengesetzte Möglichkeit könnte sein, daß 
diejenigen Schüler, die Mediatoren wurden, eher von Ausgrenzung aus der Klasse betroffen 
waren/sind, was somit die These stützen würde, daß die Mediatorenausbildung zu 




Das Mediationsprogramm ist in erster Linie ein innerschulisches Programm. Es greift mit 
seiner Etablierung in bestehende Strukturen ein und soll diese zugunsten von mehr 
Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmöglichkeiten für die Schüler verändern. Es wurde 
angenommen, daß die Mediatoren hier eher glauben, Mitbestimmungsmöglichkeiten zu 
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haben. Wer rennt schon gern gegen Windmühlen an? Es wurden vier Einzelitems abgefragt, 
die in Tabelle 7-14 vorgestellt werden. Aus diesen Items wurden zwei Faktoren gebildet, 
Partizipation auf Unterrichtsebene und Partizipation auf Schulebene. Beide Faktoren sowie 
auch die Einzelitems zeigen bei der Varianzanalyse der Affinitätsgruppen keine signifikanten 
Unterschiede. Dennoch sollen die Items anhand von Mittelwerten in Tabelle 7-14 kurz 
vorgestellt werden.  
Es wird - wenn auch auf sehr geringem Niveau - eine ambivalente Antwortstruktur deutlich. 
Obwohl die Mediatoren eher als ihre Mitschüler der Auffassung sind, daß die Schüler kaum 
Einfluß auf entscheidende Dinge in der Schule haben, sehen sie im Gegensatz dazu 
Beschwerden über sinnlose Regeln und Verbote eher als nicht nutzlos an.  
 
Tabelle 7-14 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Schülerpartizipation (Einzelitems) 
 Partizipation auf Unterrichtsebene Partizipation auf Schulebene
Affinitätsgruppen  
im Unterricht kann 
ich vieles von 
außerhalb der 
Schule einbringen 












NMMA Mittelwert 2,68 3,29 2,85 2,12
NMOA Mittelwert 3,13 3,04 2,81 2,16
Mediatoren Mittelwert 2,93 3,30 2,67 2,48
Insgesamt Mittelwert 2,96 3,17 2,80 2,21




Bisher deuteten die Ergebnisse auf eine negativere Bewertung der Schulkultur durch die 
Mediatoren. Es konnte aber noch nicht geklärt werden, ob diese Sichtweise schlechteren 
Erfahrungen oder einer für soziale Verhältnisse sensibleren Sichtweise geschuldet ist. Um 
diesen Sachverhalt etwas aufzuhellen, sollen im Folgenden die eigenen Befindlichkeiten 
erhoben werden. Wenn die Befindlichkeiten der Mediatoren ebenfalls negativer ausfallen als 
die Befindlichkeiten der Kontrollgruppe, wäre der Schluß naheliegend, daß die Mediatoren 
schlechtere Erfahrungen mit Schule und Mitschülern gemacht haben und so Mediation 
wahrscheinlich als Selbsthilfe fungiert. 
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Zunächst sollte mittels einer Untersuchung des Wohlfühlens in der Klasse geprüft werden, ob 
die Erkenntnis, daß man in der Klasse schnell zum Außenseiter werden kann, auf 
Selbsterfahrung beruht oder nicht. 
Weder bei der Analyse des Faktors Wohlfühlen in der Klasse noch bei der Analyse der 
Einzelitems konnten signifikante Unterschiede entdeckt werden. Dennoch sollen auch hier die 
Items vorgestellt werden - trotz ihrer statistischen Unzulänglichkeit. 
Betracht man Tabelle 7-15, zeigt sich erneut ein ambivalentes Bild. Die Mediatoren fühlen 
sich von allen Gruppen am wenigsten wohl in der Klasse, ihnen sind die Klassenkameraden 
am meisten gleichgültig und sie scheinen in der Klasse die wenigsten guten Freunde zu haben. 
Im Gegenzug aber denken sie am ehesten, daß sie anerkannt werden. Geradezu komplementär 
dazu steht die Gruppe der Schüler, die keine Mediatoren sein möchten. Diese Daten scheinen 
eher die These zu stützen, daß die Beurteilung des Sozialgefüges der Klasse durch die 
Mediatoren vorwiegend aus eigenen Erfahrungen resultiert. 
 
  
Tabelle 7-15 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf das Wohlfühlen in der Klasse (Einzelitems) 
Affinitätsgruppen 
  















NMMA Mittelwert 2,43 4,02 4,63 2,05
NMOA Mittelwert 2,16 4,07 4,49 2,21
Mediatoren Mittelwert 2,59 3,89 4,26 2,00
Insgesamt Mittelwert 2,33 4,02 4,49 2,12
1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
 
Ein weiterer Faktor der Schülerbefindlichkeit ist Schulfreude. Er umfaßt die Einstellung zur 
Schule bzw. zum Schulalltag allgemein.176 Es ist davon auszugehen, daß die Schulfreude stark 
im Zusammenhang mit den Befindlichkeiten in der Klasse als „relevanterem Sozialsystem“ 






                                                 
176 Melzer/ Mühl/ Ackermann (1998), 207. 
 
Tabelle 7-16 Zusammenhang (Korrelation) zwischen Schulfreude und 
                      Befindlichkeiten in der Klasse  
 Befindlichkeiten in der Klasse   Schulfreude 
Wohlfühlen in der Klasse Korrelation nach Pearson ,426(**) 
Klassenkohäsion Korrelation nach Pearson ,276(**) 
Konkurrenz Korrelation nach Pearson -,315(**) 
Desintegration Korrelation nach Pearson -,266(**) 
             ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
 
 
Im Rahmen dieser Schülerbefindlichkeiten, die auf gelungene Verarbeitungsmechanismen und 
Belastungen des erlebten Schulalltags aufmerksam machen, könnte die eigene Klasse eine 
Nischenfunktion einnehmen. Sowohl hinsichtlich der Faktoren aus dem Bereich der Schulkultur als auch 
der damit korrespondierenden Schülerbefindlichkeiten zeigt sich die einzelne Schulklasse als im 
Durchschnitt eher positiv bewertete soziale Bezugsgruppe innerhalb der mehrheitlich problematisch 
beurteilten Institution Schule.177  
 
Unter Berücksichtigung dieser Fakten und den vorangegangen Analysen wäre zu erwarten, 
daß die Gruppe der Mediatoren die Schule insgesamt negativer bewerten. Dies ist aber nicht 
der Fall. Bei der Varianzanalyse des Faktors Schulfreude wird deutlich, daß die Mediatoren 
mit der Gruppe der NMMA eine Gruppe bilden, die im Gegensatz zu den NMOA eine 
positivere Einstellung gegenüber der Schule besitzen.  
 
     Tabelle 7-17 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Schulfreude (Faktor) 
Schulfreude (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)           /          NMOA ,45 ,000
Mediatoren x =2,68 NMMA x =2,55 NMOA x =3,12  




Die Analyse der Einzelitems differenziert aber dieses Bild. Nur bei den einander 
ausschließenden allgemeinen Statements Ich gehe gerne zur Schule und Ich bin froh, wenn ich 
nicht mehr in die Schule gehen muß bilden die Mediatoren und die NMMA eine Gruppe, die 






                                                 
177 Melzer/ Mühl/ Ackermann (1998), 207. (Hervorhebung durch Autor) 
 
     Tabelle 7-18 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Schulfreude (Einzelitems) 
Ich gehe gern in die Schule  Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)           /       NMOA ,70 ,000
Mediatoren x =2,56 NMMA x =2,56 NMOA x =3,26  
Ich bin froh, wenn ich nicht mehr in die Schule gehen muß Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)           /       NMOA ,75 ,000
Mediatoren x =3,22 NMMA x =3,07 NMOA x =2,39  
    1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
Gehen die Fragen aber über die Erfassung dieses allgemeinen Statements hinaus, verändert 
sich das Bild. Die NMMA scheinen in der Schule am meisten Freude zu haben und die 
Gruppe der NMOA am wenigsten. Die Mediatoren bilden, wie man der Tabelle 7-19 
entnehmen kann, eine Zwischengruppe. Ungeachtet dessen, mit welcher der beiden 
Nichtmediatorengruppen man die Mediatoren zu Gruppen zweiter Ordnung zusammenfaßt, 
unterscheidet sich diese Gruppe signifikant von der Gruppe ohne die Mediatoren.  
 
     Tabelle 7-19 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Schulfreude (Einzelitems) 
 Der Gedanke an Schule macht mich mißmutig Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,46 ,007
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,46 ,007
Mediatoren x =3,22 NMMA x =3,48 NMOA x =2,91  
In der Schule bin ich meist gut gelaunt Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA -,33 ,016
(Mediator + NMOA)   /   NMMA ,36 ,014
Mediatoren x =2,48 NMMA x =2,26 NMOA x =2,68  
 In der Schule gibt es viele Dinge, die Spaß machen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA -,42 ,015
(Mediator + NMOA)   /   NMMA ,42 ,013
Mediatoren x =2,48 NMMA x =2,27 NMOA x =2,77  
Zeit ist besser zu nutzen außerhalb der Schule Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,51 ,006
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,49 ,011
Mediatoren x =3,00 NMMA x =3,22 NMOA x =2,63  
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    1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
Mediatoren scheinen - im Vergleich zu ihren Mitschülern - der Schule weder eine besondere 
Abneigung noch besondere Freude entgegenzubringen.  
Der nächste Faktor ist die Schulangst. Dieser ist aber nicht komplementär zur Schulfreude zu 
verstehen, auch wenn beide stark miteinander korrelieren (-,323 sig.: ,000). Während sich der 
Faktor Schulfreude eher auf die allgemeine Befindlichkeit bezieht, rekurriert der Faktor 
Schulangst auf die akademischen Aspekte der Schule. Der Zusammenhang liegt auf der Hand. 
Wer permanent das Gefühl hat, den Leistungsanforderungen der Schule nicht gewachsen zu 
sein, dürfte Probleme haben, eine unbelastete Beziehung zu Schule im allgemeinen 
aufzubauen. Andererseits wird auch klar, warum der Zusammenhang nicht höher ausfällt. 
Zwar ist die Schule leistungsorientiert strukturiert, aber sie läßt sich nicht darauf reduzieren. 
So existieren neben den institutionellen Beziehungen die schon beschriebenen informellen 
Beziehungen zwischen den Schülern, die auch Kompensationsfunktionen übernehmen 
können. Kurz gesagt: man kann in der Schule viel Spaß mit seinen Freunden haben, ohne die 
Schule als Institution für gut zu befinden.  
Es zeigt sich, daß die Mediatoren am wenigsten Schulangst haben. Sie werden am wenigsten 
nervös, wenn sie an die Tafel müssen und haben die wenigsten Konzentrationsprobleme vor 
Prüfungssituationen.  
 
     Tabelle 7-20 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Schulangst (Faktor) 
Schulangst (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,40 ,013
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,53 ,020
Mediatoren x =3,53 NMMA x =3,17 NMOA x =2,91  
   1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
    Tabelle 7-21 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Schulangst (Einzelitems) 
Ich werde nervös, wenn ich an die Tafel muß  Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,73 ,001
Mediatoren x =3,26 NMMA x =3,12 NMOA x =2,44  
Kann häufig vor Prüfungen keinen klaren Gedanken fassen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,49 ,022
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,64 ,022
Mediatoren x =3,56 NMMA x =3,12 NMOA x =2,80  




Daß die Mediatoren anscheinend im akademischen Bereich weniger Probleme haben als ihre 
Mitschüler, zeigt sich auch bei den Faktoren Keinen Sinn sehen im Lernstoff und 
Leistungsdruck. Sowohl bei den Faktoren wie auch bei den Einzelitems haben die Mediatoren 
immer mit die niedrigsten Zustimmungsraten. 
  
    Tabelle 7-22 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf den Sinn des Lernens (Faktor) 
Keinen Sinn sehen im Lernstoff (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,38 ,009
Mediatoren x =3,15 NMMA x =3,15 NMOA x =2,77  
   1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
 
    Tabelle 7-23 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf den Sinn des Lernens (Einzelitems) 
Mit dem Gelernten außerhalb nur wenig anfangen können Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,36 ,031
Mediatoren x =3,00 NMMA x =3,00 NMOA x =2,64  
Keinen Sinn sehen im Unterrichtsstoff Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,57 ,002
Mediatoren x =3,26 NMMA x =3,14 NMOA x =2,62  
  1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
 
     Tabelle 7-24 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf den Leistungsdruck (Faktor) 
Leistungsdruck (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,64 ,002
Mediatoren x =3,11 NMMA x =2,55 NMOA x =2,43  
   1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
    Tabelle 7-25 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf den Leistungsdruck (Einzelitems) 
Oft nicht schaffen, für alle Fächer zu lernen und 
Hausaufgaben zu machen Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA +NMOA)   /  Mediator ,65 ,017
Mediatoren x =2,89 NMMA x =2,19 NMOA x =2,26  
Mir macht zu schaffen, daß dauernd damit zu rechen ist, im 
Unterricht abgeprüft zu werden Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA + NMOA)   /  Mediator -,63 ,003
Mediatoren x =3,33 NMMA x =2,90 NMOA x =2,58  
   1 = stimmt ganz genau … 5 = stimmt gar nicht 
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7.4.4 Gewalterfahrungen in der Schule 
 
Neben diesen allgemeinen Schülerbefindlichkeiten ist auch die unmittelbare Gewalterfahrung 
von Interesse und ein möglicher Bedingungsfaktor für die Mediatorentätigkeit. Sowohl Opfer 
wie auch Tätererfahrungen sind theoretisch plausibel. Es sei noch einmal darauf hingewiesen, 
daß diese Gegenüberstellung mit Vorsicht zu interpretieren ist, weil sie auf unterschiedlichen 
Fragestellungen beruht.178  
Bei der Betrachtung der Daten der Opferfaktoren scheint sich die Annahme zu bestätigen, daß 
Mediatoren eher Opfer von Aggressivität gewesen sind als ihre Mitschüler. Lediglich von 
anderen unter Druck gesetzt und erpreßt worden zu sein passierte den NMOA öfter als den 
Mediatoren. Bei allen anderen Items haben die Mediatoren, mit teilweise nicht unerheblichen 
Unterschieden, die meisten Erfahrungen als Opfer gemacht.  
 
Tabelle 7-26 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Erfahrung als Opfer (Einzelitems + Faktor) 
Affinitätsgruppen Erfahrungen als Opfer 
Mediator NMMA NMOA 
Opfer sachbezogener Gewalt (Faktor) Mittelwert 5,13 5,62 5,55 
Sachen kaputt gemacht Mittelwert 5,15 5,58 5,61 
Gewaltsam etwas weggenommen Mittelwert 5,00 5,64 5,58 
Sachen versteckt Mittelwert 5,23 5,64 5,46 
Opfer Personbezogener Gewalt (Faktor) Mittelwert 5,30 5,56 5,56 
geschlagen worden Mittelwert 5,56 5,84 5,73 
gehänselt worden Mittelwert 4,77 5,18 5,46 
belästigt/ bedroht worden Mittelwert 5,44 5,84 5,73 
angeschrieen, beschimpft, beleidigt worden Mittelwert 4,81 5,04 5,11 
unter Druck gesetzt/ erpreßt worden Mittelwert 5,81 5,91 5,76 




                                                 
178 Mediatoren wurden nach den 12 Monaten vor ihrer Entscheidung zur Teilnahme am Projekt gefragt und die 
     Kontrollgruppe wurde nach den 12 vor dem Ausfüllen des Fragebogens gefragt. 
 
Andererseits wird aber auch deutlich, daß Formen leichter Gewalt den Mediatoren nicht 
unbekannt sind. So bewerfen sie andere am häufigsten mit Sachen. Auch beim bewußten 
Anfangen von Streit bilden sie eher eine Gruppe mit den NMOA und andere zu hänseln ist 
ihnen ebenfalls nicht fremd.  
 
 Tabelle 7-27 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Erfahrung als Täter (Einzelitems + Faktor) 
Affinitätsgruppen 
Erfahrungen als Täter 
Mediator NMMA NMOA 
Täter leichter Gewalt (Faktor) Mittelwert 5,27 5,44 5,11 
andere geärgert/ beworfen/ beschossen Mittelwert 5,15 5,02 4,77 
Lehrer geärgert/ provoziert Mittelwert 5,22 5,22 4,91 
andere gehänselt Mittelwert 4,74 5,18 4,49 
andere unter Druck gesetzt Mittelwert 5,78 5,86 5,64 
mit anderen bewußt Streit angefangen Mittelwert 5,48 5,67 5,45 
andere mit Sachen beworfen Mittelwert 5,44 5,71 5,49 
andere beschimpft Mittelwert 5,07 5,38 4,97 
1= fast täglich … 6 = nie 
 
Bei der Korrelationsanalyse zwischen den Opfer- und den Täterfaktoren der Mediatoren zeigt 
sich eine hohe Korrelation von ,492 (sig.: ,011) zwischen dem Faktor Opfer 
personenbezogener Gewalt und dem Faktor Täter leichter Gewalt. Es wäre denkbar, daß sich 
die Gruppe der Mediatoren aus zwei Untergruppen zusammensetzt: einer Gruppe, die eher 
den Täteritems und einer, die eher den Opferitems zustimmt. Um diesen Zusammenhang 
näher zu beleuchten und um Schlüsse zu eventuellen Untergruppen ziehen zu können, die sich 
aus der Korrelationsanalyse nicht ergeben, wurde eine Two-Step-Clusteranalyse für die 
Opfer- und Täteritems der Mediatoren durchgeführt. Diese ergab, daß die Mediatoren eine in 





     Tabelle 7-28 Clusteralanyse der Mediatoren in Bezug auf Opfer- und Tätererfahrungen 
Clusterverteilung der Mediatoren in Bezug 





Cluster 1 25 100,0% 92,6%
  Kombiniert 25 100,0% 92,6%
Ausgeschlossene Fälle 2   7,4%
Gesamtwert 27   100,0%
 
 
Diese Erkenntnis deckt sich zum einen mit den Ergebnissen der Gewaltstudien, denen zufolge 
die Opfer und Täter eine hohe Schnittmenge haben179 und zum anderen ebenso mit den 
Ergebnissen der Analyse der Schülerbefindlichkeiten, die den Mediatoren eher 
Außenseitererfahrungen attestieren. Versteht man unter Gewalt ein „[…] Signal für ungelöste 
Probleme und Konflikte und ein funktionales Äquivalent, mit dem Kinder und Jugendliche 
auf bestehende Problemlagen reagieren […]“180, so wäre es denkbar, daß die Mediatoren 
aufgrund der Außenseitererfahrungen, die sie früher mit Gewalt versuchten zu lösen, nun mit 
der Mitarbeit im Mediationsprojekt einen konstruktiven Weg einschlagen wollen.  
Es muß aber berücksichtigt werden, daß neben den unterschiedlichen Zeiträumen, in denen 
die Informationen abgefragt wurden, auch noch ein weiterer Faktor die Daten beeinflussen 
könnte. Gemeint ist hiermit die Sensibilisierung gegenüber sozialen Situationen durch die 
Ausbildung zum Mediator. So umfaßt die Ausbildung Rollenspiele, das Erlernen von 
Perspektivwechseln, usw. Dadurch besteht die Möglichkeit, daß die Mediatoren eine 
Neuinterpretation ihrer eigenen Handlungen und Erfahrungen durchführten und daß 
Situationen, die jetzt als Gewalthandlungen identifiziert werden, vorher nicht als solche 
erkannt bzw. gewertet wurden. 








                                                 
179 Vgl. Rostampour (1998). 




In Bezug auf das Freizeitverhalten wurde vermutet, daß Mediatoren kreativeren 
Freizeitbeschäftigungen nachgehen als ihre Mitschüler. Dies kann nur bedingt bestätigt 
werden. Bei zwei Einzelitems konnten signifikante Gruppenunterschiede identifiziert werden 
und beide Items sind eindeutig den kreativeren Freizeitbeschäftigungen zuzuordnen. Die 
Mediatoren bilden hier auf hoch signifikantem Niveau mit den NMMA eine Gruppe, die sich 
deutlich von den NMOA unterscheidet.  
 
    Tabelle 7-29 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Freizeitbeschäftigungen (Einzelitems) 
Lesen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,78 ,000
Mediatoren x =3,12 NMMA x =3,13 NMOA x =2,34  
Musik machen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,52 ,003
Mediatoren x =2,22 NMMA x =2,42 NMOA x =1,83  







Bei der Analyse des Faktors Selbstwirksamkeit traten nicht die erwarteten Unterschiede 
zwischen den Affinitätsgruppen auf. Es wurde vermutet, daß Mediatoren eine hohe 
Selbstwirksamkeitserwartung haben, da ja ihre Tätigkeit auf die Veränderung des Schulklimas 
abzielt. Auch bei der Analyse der Einzelitems zeigten sich nicht die erwarteten Ergebnisse. 
Die Mediatoren haben - wenn auch in geringem Umfang- weniger Vertrauen in ihre eigenen 
Fähigkeiten als die NMMA. Ähnliches gilt für den Umgang mit Neuem, bei dem die NMMA 
bei weitem mehr von sich überzeugt sind als die Mediatoren, die hier sogar eine Gruppe mit 






     Tabelle 7-30 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Selbstwirksamkeit (Einzelitems) 
Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,29 ,032
Mediatoren x =2,85 NMMA x =2,87 NMOA x =2,51  
  Wissen im Umgang mit Neuem Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOM)   /   NMMA -,25 ,022
Mediatoren x =2,77 NMMA x =2,95 NMOA x =2,69  
    1 = stimmt nicht … 4 = stimmt genau 
 
 
7.6.2 Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz 
Ein ähnlich frappierendes Ergebnis gibt es bei der Selbstwahrnehmung der sozialen 
Akzeptanz. Lediglich bei dem Item Ich habe viele Freunde werden signifikante Unterschiede 
deutlich. Das Überraschende ist, daß die Mediatoren in Bezug auf ihre Mitschüler dies am 
ehesten verneinten. Daß sich hierin keine Zufälligkeit widerspiegelt, zeigt der Blick auf die 
anderen - wenn auch nicht signifikanten - Mittelwerte. Die Mediatoren schätzen bei allen 
Items ihre Situation schlechter ein. Diese Ergebnisse decken sich mit denen der Befindlichkeit 
in der Klasse und wären ein weiteres Indiz für die These, daß das Mediationsprogramm eher 
als Selbsthilfeangebot genutzt wird. 
 
    Tabelle 7-31 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Selbstwahrnehmung der sozialen 
                          Akzeptanz (Einzelitems) 
Viele Freunde Kontrastwert Signifikanz 
(NMMA+NMOA)   /  Mediator ,38 ,025
Mediatoren x =2,96 NMMA x =3,36 NMOA x =3,34  











Tabelle 7-32 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Selbstwahrnehmung der sozialen  













Mediator Mittelwert 1,81 1,92 2,85 2,96 3,0154
NMMA Mittelwert 1,58 1,77 2,98 3,14 3,2333
NMOA Mittelwert 1,73 1,74 2,88 3,09 3,1877
Insgesamt Mittelwert 1,70 1,78 2,91 3,08 3,1684
1 = beschreibt mich überhaupt nicht … 5 = beschreibt mich ganz genau 
 
 
7.6.3 Akademisches Selbstkonzept 
Der dritte erhobene Aspekt des Selbstkonzeptes ist das akademische Selbstkonzept. Wie eben 
bei der Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz schon, sind auch an dieser Stelle 
Parallelen zu den Schulvariablen ersichtlich. Wie oben dargelegt, empfanden die Mediatoren 
weniger Leistungsdruck, sahen eher Sinn im Erlernten und hatten weniger Schulangst in 
Bezug auf die akademischen Anforderungen. Analog zu diesen Ergebnissen bilden die 
Mediatoren bei der Eigeneinschätzung des akademischen Selbstkonzeptes eher eine Gruppe 
mit den NMMA, welche die Items insgesamt positiver beantwortet als die NMOA. Eine 
einzige auffällige Ausnahme ist das Item Ich bin ziemlich intelligent. Eine Erklärung hierfür 
könnte in der geringeren Einschätzung der Selbstwirksamkeit liegen, da es sich im Gegensatz 
zu den anderen Items des akademischen Selbstkonzeptes um eine allgemeine Aussage zur 
eigenen Person handelt.  
 
    Tabelle 7-33 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf das akademische Selbstkonzept (Faktor) 
Akademisches Selbstkonzept (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,26 ,004
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,20 ,026
Mediatoren x =2,96 NMMA x =2,99 NMOA x =2,72  





     Tabelle 7-34 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf das akademische Selbstkonzept  
                           (Einzelitems) 
Langsam bei Schularbeiten Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA -,52 ,000
Mediatoren x =1,78 NMMA x =1,62 NMOA x =2,20  
  Gut in der Schule/ Klassenarbeit Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /   NMOA ,28 ,031
Mediatoren x =2,93 NMMA x =2,79 NMOA x =2,57  
Probleme bei der Beantwortung von Fragen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,28 ,040
Mediatoren x =1,93 NMMA x =1,93 NMOA x =2,21  
Ich bin ziemlich intelligent Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,34 ,006
Mediatoren x =2,85 NMMA x =3,05 NMOA x =2,64  





Bei der Analyse der Wertefaktoren ergaben sich weitere erstaunliche und unerwartete 
Resultate. Das Mediationsprojekt fußt - wie bereits erwähnt - auf dem Humanitätsgedanken. 
Dieser Umstand müßte eigentlich dazu führen, daß das Projekt vor allem von den von 
Gensicke beschriebenen „pragmatischen Idealisten“ frequentiert wird. Ein Indiz für diese 
These wäre eine stärkere Vertretung der Werte der Soziabilität und des Universalismus unter 
den Mediatoren. Dies ist aber nicht der Fall. Der Faktor Universalismus zeigte keine 
signifikanten Unterschiede zwischen den Affinitätsgruppen auf, und beim Faktor Soziabilität 
haben die Mediatoren den geringsten Zustimmungswert.  
Die andere Vermutung, nämlich daß sich die „selbstbewußten Macher“ am Projekt beteiligen, 
um stabile Beziehungen herzustellen und somit bessere Rahmenbedingungen für den 
Leistungswettbewerb herzustellen, scheint ebenfalls nicht haltbar. Die Mediatoren 
unterschieden sich bei einem Kontrastwert von ,51 signifikant von anderen Schülern. Ihnen 
scheint, im Gegensatz zu den Mitschülern, Leistungsorientierung eher fremd zu sein.  
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Daß die Mediatoren auch bei der Selbstbestimmung die niedrigsten Werte aufweisen, 
verwundert nach den vorangegangenen Ergebnissen schon nicht mehr. Wer von seiner 
Selbstwirksamkeit nicht so recht überzeugt ist, wer in sozialen Situationen nicht sicher ist, der 
wird wohl kaum Selbstbestimmung als Leitwert haben. 
 
    Tabelle 7-35  Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Wertorientierungen (Faktor) 
Soziabilität (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,27 ,049
Mediatoren x =4,52 NMMA x =4,82 NMOA x =4,57  
Selbstbestimmung (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,40 ,002
Mediatoren x =4,65 NMMA x =5,07 NMOA x =4,68  
Leistung (Faktor) Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /  NMMA -,45 ,007
(NMMA + NMOA)   /   Mediator ,51 ,009
Mediatoren x =3,81 NMMA x =4,53 NMOA x =4,19  
    1 = sehr unähnlich … 6 = sehr ähnlich 
 
Dieses Bild wird bei der Betrachtung der Einzelitems etwas relativiert. So zeigt sich z.B. das 
beim Universalismus-Item Verstehen anderer die Mediatoren mit den NMMA eine Gruppe 
bilden und beim Soziabilitäts-Item Mitmenschen helfen nicht das Schlußlicht bilden, sondern 
eher zwischen den anderen beiden Gruppen anzusiedeln sind. Auch das Selbstbestimmungs-
Item Interessiert an vielen Dingen deutet auf eine Zwischenstellung hin. Bei der Bewertung 
der eigenen Kreativität wird dasselbe Muster wie beim akademischen Selbstkonzept deutlich. 
Obwohl die Mediatoren in ihrer Freizeit eher kreativen Freizeitbeschäftigungen nachgehen 
(Musik machen, Lesen), auch angeben vielseitig interessiert zu sein, sich auf neue Sachen 
einlassen und sich einbringen können (Beteiligung am Mediationsprojekt), schätzen sie sich - 
wie bei der Globalaussage Ich bin intelligent - auch bei der Bewertung der eigenen Kreativität 
niedrig ein. 
In Bezug auf die Leistungsorientierung bestätigt sich das Bild der Faktorauswertung auch in 
den Einzelitems. Sie bilden - wenn überhaupt – mit den NMOA eine Gruppe, wobei letztere 
im Hinblick auf das akademische Selbstkonzept bei weitem nicht solche Erfolgschancen 




     Tabelle 7-36 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Wertorientierungen (Einzelitems) 
Verstehen anderer Kontrastwert 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,62 ,006
Mediatoren =4,78 NMMA =4,84 NMOA =4,20 
Mitmenschen helfen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,49 ,002
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,48 ,003




x x NMOA x =4,50  
interessiert an vielen Dingen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA ,61 ,001
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,63 ,001
Mediatoren x =4,67 NMMA x =5,00 NMOA x =4,26  
erfolgreich sein Kontrastwert Signifikanz  
(NMMA + NMMA)   /  Mediator ,90 ,001
Mediatoren x =3,22 NMMA x =4,33 x  
besser sein als andere Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,72 ,000
Mediatoren x =4,30 NMMA x =4,98 NMOA x =4, 24  
Ehrgeiz ist wichtig Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,51 ,024
Mediatoren x =4,07 NMMA x =4,78 NMOA x =4,34  
 
 
  kreativ sein Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,55 ,006
Mediatoren =4,48 NMMA =5,04 
NMOA =4,00 




Im Bereich der Zukunftspläne zeigt sich nur bedingt die erwartete hohe Verbindung zu den 
Wertstrukturen. Zwar korreliert beispielsweise die Leistungsorientierung mit dem Ziel gut zu 
verdienen und Karriere zu machen mit ,215 (sig.: ,009) und die Mediatoren haben auch hier 
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die wenigsten Ambitionen in diese Richtung, aber die NMOA überholen mit ihrem 
Zukunftswunsch die NMMA um 0,31. Eine Berücksichtigung des Items viel Freizeit haben 
könnte eine Erklärung liefern. Die NMOA haben einen stärkeren Wunsch nach Geld und 
Karriere, wollen aber wahrscheinlich am wenigsten dafür tun. Sie sind es, die sich am meisten 
wünschen viel Freizeit zu haben, am wenigsten studieren und schon gar nicht ins Ausland 
gehen wollen. Die NMMA sind sich wahrscheinlich bewußter, daß Karriere und damit Geld 
nur mit hoher Leistung und somit mit hohem Zeitaufwand zu erreichen sind. Sie sind es auch, 
die am ehesten bereit sind, ins Ausland zu gehen und zu studieren. Die Mediatoren nehmen 
auch hier wieder eine Mittelstellung ein.  
Um diesen Sachverhalt klären und die Deutungen prüfen zu können, wäre für eine künftige 
Untersuchung eine Unterteilung des Items gut verdienen und Karriere machen in zwei 
einzelne Items sinnvoll, um den Wunsch nach Reichtum und die Bereitschaft, etwas dafür zu 
leisten, besser trennen zu können. 
 
     Tabelle 7-37 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Zukunftspläne (Einzelitems) 
alleine leben Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,30 ,031
Mediatoren x =4,44 NMMA x =4,67 NMOA x =4,34  
Studium Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMOA)   /   NMMA -,57 ,009
Mediatoren x =2,63 NMMA x =2,16 NMOA x =2,76  
ins Ausland gehen Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /  NMOA -,81 ,001
(Mediator + NMOA)   /   NMMA ,85 ,001
Mediatoren x =3,07 NMMA x =2,60 NMOA x =3,59  
gut verdienen und Karriere machen Kontrastwert Signifikanz 
 (Mediator + NMMA)   /   NMOA ,47 ,002
(NMMA + NMMA)   /  Mediator -,62 ,006
Mediatoren x =2,22 NMMA x =1,80 NMOA x =1,49  
viel Freizeit haben Kontrastwert Signifikanz 
(Mediator + NMMA)   /   NMOA ,44 ,001
Mediatoren x =2,11 NMMA x =2,07 NMOA x =1,64  
    1 = sehr wichtig … 5 = gar nicht wichtig 
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7.7 Das Mediationsprojekt 
 
Die Schüler wurden im Fragebogen gebeten, eine Globalbewertung des Mediationsprojekts 
abzugeben. Die Frage für die Nichtmediatoren lautete: Mediatoren sind Schüler, die eine 
Ausbildung haben, um Streits zwischen Mitschülern zu schlichten. Was hältst du von einem 
solchen Mediationsprogramm?  
Analog der Abfrage der Gewalterfahrungen in der Schule wurden die Mediatoren nicht 
gefragt, wie sie das Programm heute sehen, sondern wie sie es fanden, als sie zum ersten Mal 
davon hörten: Versuche dich bitte zu erinnern. Was hast du von dem Mediationsprogramm 
gehalten, als du zum ersten Mal etwas davon hörtest? 
 
Abbildung 7-3 Bewertung des Mediationsprojektes durch die Nichtmediatoren 




































1 = sehr gut … 8= überhaupt nicht gut 
 
Die Grafik zeigt, daß ein Großteil der Schüler das Programm befürwortet, wobei die NMMA 
es mit einem Durchschnitt von 2,6 gegenüber den NMOA mit 3,4 etwas besser bewerten.  
Selbst unter den Mediatoren traf das Programm nicht nur auf Begeisterung. Wie in Abbildung 
7-4 zu sehen ist, gibt es drei Mediatoren, die das Projekt eher problematisch sahen (4% 
entsprechen einem Mediator), was sie wie folgt begründeten: „Ich hatte keine Lust so etwas 
zu tun und fand es sinnlos, weil ich dachte, da keiner zum Streitschlichten kommt.“;  
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„Ich dachte, daß es Zeitverschwendung wäre, weil sowieso kaum jemand mitmacht und es 
kaum Streitereien gibt, die die Streithähne schlichten lassen wollen.“   
 
                Abbildung 7-4 Bewertung des Mediationsprojektes durch die Mediatoren 


















1 = sehr gut … 8= überhaupt nicht gut 
 
Bei der Durchsicht der anderen Begründungen ließen sich - neben diesen ablehnenden 
Meinungen – hauptsächlich zwei Motivrichtungen ausfindig machen.  
Sechs Schüler werteten die gewaltmindernde Wirkung des Projekts explizit als Pluspunkt. 
Unter anderem wurden folgende Begründungen abgegeben: „Ich wollte dazu beitragen das 
Klima in der Schule zu verbessern. Das Projekt klang daher sehr interessant. Außerdem hat 
mich die Methode der Ausbildung fasziniert.“; „Ich denke, daß es eine gute Arbeit ist, so 
etwas an der Schule durchzuführen. Vielleicht mindert es die Konfliktprobleme.“; „Ich wollte 
anderen Personen bei der Lösung ihrer Probleme helfen können.“.  
Die zweite große Gruppe der Mediatoren stellte eher egoistische Motive in den Vordergrund, 
zum Beispiel: „Ich habe mir schon gedacht, daß keiner dann zum Streitschlichter kommt, aber 
ich habe dann gedacht, daß es mir vielleicht irgendwie helfen würde.“; „Da es mit der Familie 
zu der Zeit Konflikte gab, sprach mich die Regelung von Problemen sofort an.“; „Ich bin fest 





7.7.1 Gratifikation/ Gratifikationserwartungen 
 
Die zentrale Frage, die sich an Wie gern wärst du ein Schlichter? und Könntest du dir 
vorstellen, Schlichter zu sein? anschloß, war: 
Wenn du die letzten zwei Fragen eher mit „könnte ich mir vorstellen“ und „sehr gern“ 
beantwortet hast, wie wichtig wären für dich die folgenden Gründe, um Schlichter zu werden? 
Die einzelnen Gründe sind in  Tabelle 7-38 angeführt. 
Folgt man der Clusteranalyse der Affinitätsgruppen, dürften nur die NMMA die Itembatterie 
zur Gratifikation/ Gratifikationserwartung ausfüllen. Die Gruppe der NMOA haben - wie aus 
Abbildung 7-1 ersichtlich - die Fragen eindeutig mit könnte ich mir nicht vorstellen und sehr 
ungern beantwortet, wobei die Mittelwerte unterhalb der Skalenhälfte von 4 liegen.  
Bei der Auswertung wurde aber offensichtlich, daß ein nicht unerheblicher Teil der NMOA, 
trotz der negativen Beantwortung der vorgelagerten Fragen, diese Itembatterie ausgefüllt 
haben (ca. 46 Schüler), obwohl dies nicht intendiert wurde. Nach Durchsicht der Daten und 
aufgrund der Überzeugung, daß die NMOA diese Batterie ordnungsgemäß ausgefüllt haben, 
wurde entschieden, diese Daten in die Auswertung einzubeziehen.  
Mit den Daten der Gruppe der Nichtmediatoren (NMMA und NMOA) wurde eine 
Faktoranalyse durchgeführt. Angewendet wurden dabei die Varimaxrotation und die Methode 
der Hauptkomponentenanalyse. Mit einem KMO-Wert von ,816 und ohne Ausschluß von 
Items konnten erfolgreich 3 Faktoren gezogen werden (siehe  Tabelle 7-38). 
Faktor 1 wird als gewaltpräventive Motive zusammengefaßt. Es könnte eingewendet werden, 
daß das Item Kommunikation mit anderen Schülern nicht zu den gewaltpräventiven Motiven 
gehört. Weil aber ohne Kommunikation Gewaltprävention allgemein und Mediation im 
Besonderen überhaupt nicht möglich wäre, ist es durchaus haltbar, das Item in den Faktor mit 
einzubeziehen.  
Der zweite Faktor zielt mehr auf die Motive derer, die die Teilnahme am Mediationsprojekt 
aus eher pragmatischen Gründen anstreben. Das Mediationsprojekt soll hier anscheinend 
genutzt werden, die eigene Persönlichkeit weiterzuentwickeln, um so bewußt Einfluß auf 
seine eigene Zukunft zu nehmen.  
Der dritte Faktor subsumiert die eher hedonistischen Motive.  
Es sei an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen, daß diese Faktoranalyse nur mit den 
Daten der NMMA und der NMOA durchgeführt wurde, da die Fragestellung für die 
Mediatoren von der der Nichtmediatoren abwich. Die Mediatoren wurden an dieser Stelle 
gefragt: Wie wichtig waren für dich die folgenden Gründe, um Schlichter zu werden? Aus 
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diesem Grund konnten sie nicht in die Faktoranalyse einbezogen werden. Nach der 
Identifikation der Faktoren bei den Nichtmediatoren wurden die gefundenen Faktoren analog 
für die Mediatoren berechnet. Auch hier konnte - wie schon bei den Gewaltitems - keine 
ANOVA berechnet werden. In Tabelle 7-38 werden so die Mittelwerte einfach 
gegenübergestellt. 
 
 Tabelle 7-38 Affinitätsgruppenunterschiede in Bezug auf die Gratifikation/  
                             Gratifikationserwartungen (Einzelitems + Faktor)  
Affinitätsgruppen 
Gratifikation/ Gratifikationserwartungen Mediator NMMA NMOA 
Faktor 1 Gewaltpräventive Motive (Faktor) 1,96 1,88 2,23 
Schaffung besseren Schulklimas 1,96 2,14 2,37 
anderen Schülern helfen 1,85 1,67 2,31 
anderen erklären, daß Gewalt schlecht ist 2,15 1,95 2,11 
Gewalt stoppen/ verringern 1,63 1,67 1,83 
Kommunikation mit anderen Schülern 2,22 1,93 2,41 
Streitschlichtung ist eine gute Sache 1,93 1,93 2,33 
Faktor 2 Selbstentwicklungsmotive (Faktor)  1,81 2,41 2,86 
Nutzen für Beruf 1,60 2,14 2,39 
Selbstentfaltung 2,00 2,24 2,70 
Neugierde 1,89 2,86 3,50 
Faktor 3 Hedonistische Motive (Faktor) 2,97 2,64 2,91 
Spaß haben 2,37 2,29 3,02 
Ausflüge 3,26 3,05 3,07 
schulfreier Tag 3,89 3,00 2,59 
neue Leute kennen lernen 2,37 2,24 2,96 
1 = sehr wichtig … 4 = gar nicht wichtig 
  
Im Bereich der gewaltpräventiven Motive sind die Antwortstrukturen der Mediatoren und der 
NMMA auf dem selben Niveau. Am stärksten scheint das Motiv, Gewalt zu stoppen bzw. zu 
verringern. Da dieses Motiv auch bei den NMOA Zustimmung finden würde, ist davon 
auszugehen, daß Gewaltverringerung ein Anliegen der meisten Schüler darstellt.  
Die Selbstentwicklungsmotive sind den Mediatoren erstaunlicherweise wichtiger als den 
NMMA. Dies könnte besonders der Tatsache geschuldet sein, daß die Schülermediatoren, die 
sich für die erste Ausbildung beworben haben, noch nicht vollständig wußten, was auf sie 
zukommen würde. Zum Zeitpunkt der Befragung lief das Projekt bereits einige Zeit, so daß es 
den NMMA nicht mehr unbekannt war und somit Neugierde keine große Rolle mehr spielte. 




           Tabelle 7-39 Bekanntheit des Mediatorenprogramms bei den Nichtmediatoren 
Affinitätsgruppen Gesamt Mir ist das Streitschlichterprogramm 
an unserer Schule bekannt. (Anzahl) 
NMMA NMOA   
 Ja 43 64 107 
  nein 2 6 8 
Gesamt 45 70 115 
 
 
Auch hinsichtlich des Faktors hedonistische Motive überrascht das sich ergebende Bild. Den 
NMMA, welche sehr leistungsorientiert sind (siehe Tabelle 7-35), scheinen die 
hedonistischen Motive von allen Affinitätsgruppen am wichtigsten zu sein. Dieses Ergebnis 
relativiert sich allerdings, wenn man die folgenden zwei Umstände berücksichtigt: zunächst 
sollten die Werte der Gruppe der NMOA nicht überbewertet werden, da immerhin ca. 20 
Schüler dieser Gruppe diese Items nicht ausgefüllt haben. Die ablehnendere Bewertung aller 
Motive deckt sich mit der Zuordnung zu der Gruppe der Nichtmediatoren ohne Affinität. 
Überdies zeigt sich beim Blick auf die Einzelitems, daß sich - außer bei dem Item schulfreier 
Tag - die Mittelwerte von NMMA und Mediatoren in etwa auf gleichem Niveau befinden. Die 
höhere Priorität eines schulfreien Tages könnte mittels des Umstands erklärt werden, daß die 
NMMA einen bedeutend höheren Leistungsdruck empfinden als die Mediatoren (siehe 
Tabelle 7-24). Trotzdem verspüren die NMMA eine etwas höhere Schulfreude (siehe Tabelle 
7-17). Daher wäre zu vermuten, daß hier unter schulfrei eher unterrichtsfrei verstanden wird. 
Die Mediatoren hingegen haben weder Probleme mit Leistungsdruck, noch haben sie 
Probleme mit der Schule an sich, so daß ein schulfreier bzw. ein unterrichtsfreier Tag keine 
besondere Rolle spielt.  
Die Auswertung des offenen Items brachte keinen Erkenntniszuwachs. 
 
Auch die Lehrer wurden dazu befragt, was die Schüler ihrer Meinung nach zu dem 
Mediationsprojekt bewogen haben könnte.  
 
Einige sicher einfach aus Neugier. Ein Großteil wollte sich darüber Anerkennung verschaffen und 
Einfluss auf Mitschüler gewinnen. Ein Großteil der Schüler kam zum Zeitpunkt des Beginns aus der 9. 
Klasse und erhoffte Positives für die Beurteilung. Ich denke, ca. 2-3 Schüler haben sich aus eher 
uneigennützigen Zielen beworben. Diese sind auch die ganze Zeit dabei geblieben, aber auch einige 
andere. 4 Schüler (alles Jungen!) arbeiten nicht mehr.181 
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181 Antwort der Lehrerin aus der Mittelschule auf die Frage: Was denken sie warum die Schüler Mediator  
      werden wollten? 
 
- mit eigenen Konflikten besser klar kommen 
- mit Konflikten im Elternhaus besser klar kommen 
- Schulklima verbessern 
- Berufliche Perspektive – päd. Berufswunsch 
 (Die angegebenen Gründe sind auch eine Beurteilung hinsichtlich der Häufigkeit.)182 
 
In diesen Aussagen könnte sich eine Erklärung dafür finden lassen, warum für die Mediatoren 
der Nutzen für den Beruf als Motiv zur Teilnahme am Projekt durchschnittlich den höchsten 
Stellenwert hat, die Bewertung des Wertes Leistung (siehe Tabelle 7-35) und des 
Zukunftswunsch-Items gut verdienen und Karriere machen (siehe Tabelle 7-37) in Bezug auf 
die Mitschüler allerdings eher negativ ausfällt. Zu berücksichtigen ist hier, daß die 
pädagogischen Berufe in der Öffentlichkeit nicht unbedingt das höchste Prestige genießen. 
Polemisch überspitzt könnte man sagen, daß derjenige, der Karriere machen will, sich hüten 
wird, in den pädagogischen Sektor zu gehen. Hat man jedoch einen pädagogischen 
Berufswunsch, dann dürfte das Mediationsprogramm durchaus eine Möglichkeit sein, um 
seine Berufschancen zu verbessern.  
Die These, daß die Mediatoren das Projekt wahrscheinlich zu großen Teilen nutzen, um 
eigene Probleme und Defizite zu kompensieren, hat sich in den vorangegangenen Kapiteln 
immer mehr verdichtet und wird nun auch von den Lehrern gestützt. So gibt ein 
Gymnasiallehrer an, daß aus seiner Sicht das Motiv der eigenen Konfliktregelung der 
häufigste Beweggrund ist, um am Projekt teilzunehmen. Auch die Mittelschullehrerin führte 
an, daß ein Großteil sich Anerkennung verschaffen wollte. Dies deckt sich mit der 
Vermutung, daß die Mediatoren eher von einer Außenseiterposition zu agieren scheinen. 
 
 
7.7.2 Zugangswege zum Mediationsprojekt 
 
Den Mediatoren wurden Fragen gestellt, wie sie zum Mediationsprojekt gekommen waren. 
Insgesamt gaben 20 Mediatoren an, von Lehrern gefragt worden zu sein, während lediglich 4 
Mediatoren von ihren Mitschülern gefragt wurden. Zwei Mediatoren fühlten sich bedrängt in 
ihrer Entscheidung, einmal vom Lehrer und einmal von Freunden. Der offene Antwortbereich 
bei den Fragen, ob sie gefragt bzw. gedrängt worden sind und gegebenenfalls von wem, 
brachte Erkenntnisse hinsichtlich dessen, was die Befragten unter diesen Fragen 
verstanden.183 Es wird deutlich, daß wenn angegeben wurde, von den Lehrern gefragt worden 
zu sein, damit weniger ein persönliches Ansprechen gemeint war. Hier eine Auswahl der 
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182 Antwort des Lehrers aus dem Gymnasium auf dieselbe Frage. 
183 Wenn nein, wie bist du dann zum Mediatorenprojekt gekommen? 
 
Antworten: „Angebot/ bzw. Ausschreibung“, „durch Vorstellung des Projekts durch Lehrer“, 
„Aushang in der Schule“, „allgemeiner Aufruf“.  
Dieser Befund konnte durch die Befragung der Lehrer bestätigt werden. Im Gymnasium 
wurden Schüler nicht gezielt angesprochen, sondern die Mediatoren wurden per Aushang 
geworben. In der Mittelschule wurden wenige Schüler gezielt angesprochen, von denen - laut 
Lehrerin - kaum Interesse gezeigt wurde. Dies deckt sich mit den Beobachtungen von Leiß 
und Kaeding, daß die freie Entscheidung die Motivation maßgeblich bedingt (siehe Kapitel 
2.4).  
Auch an dieser Schule meldeten sich die meisten Mediatoren aufgrund allgemeiner 
Bekanntmachungen: „Zunächst wurde der Schülerrat über das Projekt informiert, die 
Klassensprecher stellten es dann in den Klassen vor. Auch die Klassenleiter wurden noch 
einmal gebeten, für das Projekt zu werben.“184  
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184 Antwort der Lehrerin aus der Mittelschule auf die Frage: Könnten sie bitte kurz beschreiben, wie der  
      Auswahlprozeß der Mediatoren stattgefunden hat. Haben sie gezielt Schüler angesprochen oder wurden alle  
      genommen, die sich freiwillig meldeten? Oder wurden die Mediatoren aus denen, die sich meldeten,  
      ausgesucht? 
 
8. Diskussion der zentralen Ergebnisse 
 
In Kapitel 2 wurde dargelegt, daß der Erfolg bzw. Mißerfolg eines Schulmediationsprojektes 
nicht unwesentlich von der Auswahl der Peer-Mediatoren abhängt. Der Bundesverband der 
Mediation e.V. führte unter anderem Persönlichkeitsmerkmale wie „Bereitschaft zu sozialem 
Verhalten“ oder Akzeptanz durch die Mitschüler an, aber auch Gruppenmerkmale wie die 
Forderung nach dem „Abbild der Schulgemeinschaft“ in der Mediatorengruppe. Hinzu kommt 
die Erkenntnis, daß sich die Freiwilligkeit der Entscheidung zur Teilnahme anscheinend stark 
auf die Motivation der Mediatoren auswirkt. Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen dieser 
Untersuchung (siehe Kapitel 7.7.2). Es drängt sich unweigerlich die Frage auf: wie ist es 
möglich - ohne die Prämisse der Freiwilligkeit in irgendeiner Weise zu verletzen - Schüler mit 
den gewünschten Eigenschaften (Akzeptanz, soziale und kommunikative Kompetenz usw.) 
für das Mediationsprojekt zu begeistern?  
Um diese Diskussion anzuregen und um ihr eine empirische Basis zu geben, wurde eine Ist-
Zustandsbeschreibung durchgeführt. Forschungsleitend waren dabei die Fragen, welche 
Eigenschaften Peer-Mediatoren haben und welche Determinanten und Prädiktoren bei der 
Entscheidung zur Teilnahme am Mediationsprojekt eine Rolle spielen. 
Da Peer-Mediation eine Form sozialen Engagements ist, konnten Ergebnisse aus der 
Forschung zum „Ehrenamt“ für die Hypothesenbildung fruchtbar gemacht werden (siehe 
Kapitel 3). Erkenntnisse aus eben diesem Forschungsgebiet zeigen, daß eine Untersuchung 
welche lediglich direkt nach den Motiven fragt, zu kurz greift. Deshalb wurde die 
Untersuchung in einen sozialisationstheoretischen Horizont gestellt. Als Forschungsmodell 
wurde der sozialökologische Sozialisationsansatz von Bronfenbrenner gewählt. Davon 
ausgehend wurde eine schriftliche Befragung von Versuchsgruppe (Mediatoren) und 
Kontrollgruppe (Nichtmediatoren) durchgeführt, um eventuelle Besonderheiten der 
Mediatoren identifizieren zu können. Es wurde die These aufgestellt, daß es unter den 
Nichtmediatioren eine Gruppe gibt, die eine Affinität zum Schlichtersein hat, aber aus z.B. 
zeitlichen Gründen, nicht am Mediationsprojekt teilgenommen hat. Dies konnte durch eine 
Clusteranalyse bestätigt werden. Weiterhin wurde davon ausgegangen, daß die Gruppe der 
Mediatoren und die Gruppe der Nichtmediatoren mit Affinität ähnliche Eigenschaften 
aufweisen. Dies wiederum konnte nur bedingt bestätigt werden. Zwar gibt es Schnittmengen 
zwischen den Mediatoren und den NMMA, allerdings unterscheiden sich beide Gruppen bei 
entscheidenden Sachverhalten und zwar über drei verschiedene Schulen und über drei 




Beide Gruppen, NMMA und Mediatoren, scheinen der leistungsstärkeren Schülerschaft 
anzugehören. Sie bilden eine Gruppe, die sich signifikant von den NMOA unterscheidet. Sie 
besitzen ein höheres akademisches Selbstkonzept, sehen bedeutend mehr Sinn im Lernstoff 
(Kontrastwert ,38; sig.: 009) und werden weniger nervös, wenn sie an die Tafel müssen 
(Kontrastwert ,73; sig.: 001).  
Dennoch zeigt sich ein entscheidender Unterschied zwischen den Mediatoren und den 
NMMA. Während die NMMA für ihre Leistungen hart arbeiten müssen, scheinen die 
Mediatoren davon nicht belastet zu sein. Die Mediatoren empfinden bedeutend weniger 
Leistungsdruck in der Schule (Kontrastwert -,64; sig.: 002) als ihre Mitschüler. Und obwohl 
sie angeben, daß ihre Eltern streng wären, empfinden sie viel weniger Leistungsdruck zu 
Hause. Auch bei dem Faktor und den Einzelitems zur Schulangst, die eher auf den 
akademischen Bereich abzielen, sind es die Mediatoren, die Probleme in diesem Bereich am 
meisten verneinen.  
Interessant ist, daß sich dieser Umstand nicht in Bezug auf das Selbstkonzept zeigt. Während 
bei den NMMA ein positiver Zusammenhang zwischen der Einschätzung der 
Selbstwirksamkeit und der positiven Beurteilung der eigenen akademischen Fähigkeiten 
besteht, ist dieser Zusammenhang bei den Mediatoren nicht zu beobachten. (siehe Tabelle 
8-1)  
 
      Tabelle 8-1 Zusammenhang (Korrelation) zwischen Selbstwirksamkeit und Aspekten der  
                          akademischen Selbsteinschätzung 
Unterschiede zwischen Mediatoren und NMMA beim 
Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit, akademischem 
Selbstkonzept und Schulangst  
akademisches 
Selbstkonzept Schulangst
 Mediator Selbstwirksamkeit Korrelation nach Pearson ,253  ,103 
 NMMA Selbstwirksamkeit Korrelation nach Pearson    ,436(**)    ,403(**) 
     ** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
     * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
 
 
Die Mediatoren, die anscheinend ohne größere Probleme die akademischen Anforderungen 
der Schule erfüllen, heben sich in ihrem Selbstkonzept kaum von den NMMA ab. Im 
Gegenteil, bei den meisten Items des akademischen Selbstkonzeptes und der 
Selbstwirksamkeit ist ihr Mittelwert, wenn auch minimal, negativer. Am deutlichsten zeigt 
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sich diese Konstellation beim Item Ich bin ziemlich intelligent. Hier bilden die Mediatoren mit 
den NMOA eine Gruppe mit einem Kontrastwert von ,34 (sig.: ,006) zu den NMMA.  
 
Eine Erklärung für die Diskrepanz zwischen der Leistungsfähigkeit der Mediatoren und der 
Selbsteinschätzung der eigenen Intelligenz, könnte in der sozialen Situation begründet liegen. 
So ergibt eine Korrelationsanalyse einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Aussage 
Ich bin ziemlich intelligent und der Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz (Korrelation 
nach Pearson: ,49; sig.: ,012). Dieser Zusammenhang ist bei den NMMA nicht zu beobachten. 
In Kapitel 4.6.1 wurde festsgestellt, daß sich die Jugendlichen zunehmend über ihre Kontakte 
zu Gleichaltrigen definieren. Es hat sich bei der Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz 
gezeigt, daß die Mediatoren sämtliche Items negativer beantworteten als ihre Mitschüler. 
Beim Item Ich habe viele Freunde unterscheiden sie sich signifikant mit einem Kontrastwert 
von ,38 von ihren Mitschülern. Auch beim Schülerbefindlichkeitsfaktor Wohlfühlen in der 
Klasse bestätigt sich, daß die Mediatoren anscheinend nicht so integriert sind wie die NMMA. 
Interessant ist, daß anscheinend die Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz der 
Mediatoren stark von der Situation in den Klassen beeinflußt wird (Korrelation nach Pearson: 
,73 sig.: ,000). Dieser Wert ändert sich auch nicht, wenn man das Freizeititem Zusammensein 
mit Freunden/ Clique kontrolliert. Bei den NMMA scheint aber eher der außerschulische 
Bereich auf die Selbstwahrnehmung der sozialen Akzeptanz zu wirken. Der bivariate 
Zusammenhang mit einem Korrelationskoeffizienten von ,49 (sig.: ,002) verschwindet, wenn 
man das Freizeititem kontrolliert.  
Zusammenfassend scheinen die Mediatoren ihr Selbstbild in sozialen Situationen von 
schulischen Erfahrungen abzuleiten, während die NMMA dies eher vom außerschulischen 
Bereich tun. Gerade im schulischen Bereich, der für die Mediatoren am wichtigsten ist, 
erleben sie im Bezug auf ihre Mitschüler eher Desintegrationserfahrungen, was sich 
anscheinend auch auf die anderen Aspekte des Selbstkonzeptes auswirkt. In diesem Sinne 
sind wahrscheinlich auch die negativen Einschätzungen des Sozialgefüges der Klasse (siehe 
Kapitel 7.4.1) Resultate aus persönlichen Erfahrungen. Vor diesem Hintergrund ist es 
denkbar, daß ein Hauptmotiv, sich am Mediationsprojekt zu beteiligen, der Wille zur 
Verbesserung der eigenen Lage ist. Dies wird auch durch die Aussagen der Lehrer und 






Andere Motivlagen wie Soziabilität, Selbstbestimmung oder Leitungsorientierung können 
zumindest als Gruppenmerkmal der Mediatoren weitestgehend ausgeschlossen werden. Sie 
haben bei allen drei Faktoren die durchschnittlich niedrigsten Zustimmungsraten. Die NMMA 
stimmen hingegen sowohl der Soziabilität als auch der Leistung als Wert am meisten zu, was 





Welche Konsequenzen hat dies nun für die Konzeption eines Schulmediationsprojektes? Das 
Peer-Mediationsprogramm benötigt Schüler, die von ihren Mitschülern anerkannt sind und - 
dem Peer-Gedanken folgend - über viele soziale Kontakte verfügen, um so „die innere 
Bindungskraft“ der Peergroups bei einem großen Teil der Schülerschaft zur Wirkung bringen 
zu können. Nun scheint es aber so, daß diejenigen Schüler, die sich freiwillig melden, über 
diese Eigenschaften nur bedingt verfügen. Dieser Umstand dürfte sowohl Folgen für das 
Projekt, wie auch für die Mediatoren haben. Für das Projekt hat es negative Auswirkungen, da 
es auf akzeptierte Mediatoren angewiesen ist, weil sonst keine Schüler freiwillig zur 
Mediation gehen. Auf der anderen Seite hat dies wiederum zur Folge, daß die erhoffte 
Verbesserung der sozialen Situation der Mediatoren nicht eintritt.  
Aus diesem Dilemma gibt es theoretisch nur zwei Auswege. Eine Möglichkeit ist es, Schüler 
gezielt anzusprechen. Gemeint ist aber nicht Ansprechen im Sinne von Anfragen, sondern ein 
spezifischeres Zuschneiden des Mediationsprojektes auf die Bedürfnisse der bevorzugten 
Schüler. Will man zum Beispiel gern Schüler aus der Gruppe der NMMA rekrutieren, so 
sollte man, nach den hier vorliegenden Daten, das Mediationsprojekt in einen 
Leistungskontext stellen. Denkbar wären zusätzliche Gratifikationen wie besondere Hinweise 
auf den Zeugnissen oder Empfehlungsschreiben für die Universitäten, da die NMMA einen 
signifikant höheren Studienwunsch haben (siehe Kapitel 7.6.5).  
Ob es nun besonders hilfreich wäre, gerade diese Gruppe anzusprechen, ist im Hinblick auf 
die Hinweise aus der amerikanischen Literatur zur sozioökonomischen Linie fraglich (siehe 
Kapitel 4.1.3). Vielmehr wäre es sinnvoll, im Vorfeld der Einführung des Projektes eine 
Analyse der Schülerschaft durchzuführen, um davon die Ziele (die Zielgruppe der 
entsprechenden Mediatoren) und Wege (die Mittel, mit denen man diese Schüler bewegen 
könnte, von sich aus teilzunehmen) abzuleiten. Der Nachteil eines derartigen Vorgehens liegt 
in dem bedeutenden Mehraufwand einer solchen Analyse. Andererseits könnte die Analyse 
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zugleich benutzt werden, um das Projekt bekanntzumachen und vielleicht auch zu prüfen, ob 
es überhaupt notwendig und sinnvoll ist, das Mediatorenprojekt an dieser Schule zu 
implementieren. 
Die zweite Möglichkeit, die auch unmittelbar der Schülergruppe, die sich derzeit für das 
Mediatorenprojekt entschieden hat, helfen würde, wäre eine gezielte Werbeaktion. Man 
müßte Strategien entwickeln, die Akzeptanz durch die Mitschüler zu steigern. Dies ist aber 
nur möglich, wenn das gesamte Lehrerkollegium hinter dem Projekt steht und immer wieder 
für die Mediation wirbt. Außerdem dürfte es für die Akzeptanz der Mediation und der 
Mediatoren von Vorteil sein, wenn die konstruktive Konfliktlösung in das Curriculum 
aufgenommen werden würde.  
 
Meiner Überzeugung nach ist Peer-Mediation ein vielversprechender Ansatz, sofern die 
Rahmenbedingungen stimmen. Aber der letzte Beweis der Wirksamkeit dieses Projekts ist 
noch nicht geleistet worden. In diesem und im Bereich der Gewaltpräventionsprogramme 
allgemein besteht noch viel Klärungsbedarf.  
Gemäß der Konzeption dieser Arbeit als Pilotstudie, bleibt vorerst zu wünschen, daß ein 
konstruktiver Betrag sowohl zur wissenschaftlichen als auch zur praktischen Diskussion um 
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TECHNISCHE UNIVERSITÄT DRESDEN      










im Rahmen einer Magisterarbeit an der Technischen Universität Dresd
schriftliche Befragung an Kamenzer Schulen durchführen. Ziel dieser 
Programm der Schulmediation, welches an der Schule Ihres Kindes 
untersuchen und somit zu einer Verbesserung des Gewaltpräventionspr
Die Meinung Ihres Kindes ist uns dabei sehr wichtig. Deshalb bit
Zustimmung, dass Ihr Kind an unserer Befragung teilnehmen darf. 
 
Die Befragung erfolgt mit Hilfe eines standardisierten Frageboge
Absprache mit der Schule während des Unterrichts statt. Die Teilnahm
und alle Angaben bleiben anonym, das heißt ein Rückschluss auf I
möglich. 
 
Bei weiteren Fragen wenden Sie sich bitte an mich (E-Mail: j.eulenberge
 
Mit freundlichen Grüßen und auf Ihre Mitarbeit hoffend, 
 
 





Bitte kreuzen Sie entsprechend an: 
 
 Ich bin damit einverstanden,    Ich bin nicht damit einve
 
dass meine Tochter/mein Sohn  
 
_________________________________  an der oben genannten Schüle




              (Unterschrift des E
 
Bitte geben Sie diesen Abschnitt Ihrem Kind schnellstmöglich 
Vielen Dank! 
 
en möchten wir eine 
Befragung ist es, das 
eingeführt wurde, zu 
ogramms beizutragen. 
ten wir Sie um Ihre 
ns und findet nach 
e daran ist freiwillig 




rbefragung teilnimmt.    
rziehungsberechtigten)  
mit in die Schule! 
 
 










Fragebogen zu Schülern, 











wir führen derzeit eine Studie durch, die sich mit dem The
beschäftigt. Im Rahmen dieser Studie befragen wir S
verschiedenen Aspekten ihres Lebens. 
 
Dies ist kein Test! „Richtige“ oder „falsche“ Antworten gibt
sorgfältig durch und beantworte sie ehrlich und ohne lange
wir an deiner ganz persönlichen Meinung interessiert sind! 
 
Damit deine Antworten völlig geheim bleiben, schreib bitte
auf den Fragebogen. Auch deine Lehrer und Eltern erfahre
angibst. Wenn du alle Fragen beantwortet hast, gib den Frage
 
 





ma Schule und Streitschlichtung 
chüler und Schülerinnen  zu 
 es nicht. Bitte lies dir jede Frage 
 zu überlegen. Denk daran, dass 
 auf keinen Fall deinen Namen 
n nicht, was du im Fragebogen 












2. In welche Klasse gehst du? 
 
Klasse 6 Klasse 7 Klasse 8 Klasse 9 Klasse 10 Klasse 11 Klasse 12 
       




3. In welchem Jahr wurdest du geboren? 
 




4. Wer wohnt normalerweise mit dir zusammen? 
Bitte bei jeder Person JA oder NEIN ankreuzen. 
 
 ja nein 
   
1. Mutter   
2. Eine andere weibliche Erziehungsberechtigte 
(z.B. Stiefmutter oder Pflegemutter)   
3. Vater   
4. Ein anderer männlicher Erziehungsberechtigter 
(z.B. Stiefvater oder Pflegevater)   
6. Bruder/Brüder oder Stiefbrüder 
Wenn ja, wie viele?  ____  
7. Schwester/Schwestern oder Stiefschwestern 
Wenn ja, wie viele?  ____  
8. Großmutter oder Großvater   
9. Andere Personen   
 
 
Die folgenden Fragen betreffen deine Mutter und deinen Vater oder die Personen, 
die wie Mutter und Vater für dich sind, z.B. deine Stiefmutter oder deinen 
Pflegevater. 
Falls du in mehr als einer Familie lebst, beantworte die Fragen bitte für die 
Personen, mit denen du die meiste Zeit zusammen wohnst. 
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5. Was macht deine Mutter zur Zeit? 
 





Sie ist nicht berufstätig, aber auf 
Arbeitssuche.  
Sonstiges (z.B. Hausfrau, Rentnerin)  
 
 
6. Was macht dein Vater  zur Zeit? 
 





Er ist nicht berufstätig, aber auf 
Arbeitssuche.  
Sonstiges (z.B. Hausmann, Rentner)  
 
7. Welchen Beruf übt deine Mutter aus? (z.B. Verkäuferin, 
Krankenschwester, Lehrerin) 
Wenn deine Mutter derzeit nicht berufstätig ist, gib bitte an, welchen 
Beruf sie zuletzt ausgeübt hat. 
 
Beruf:..... ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
 Was macht deine Mutter in diesem Beruf? (z.B. Brot verkaufen, 
Kranke pflegen, im Gymnasium unterrichten) 
Bitte beschreib ihre Arbeit in einigen Worten.
Wenn deine Mutter derzeit nicht berufstätig ist, gib bitte an, was sie bei 
seiner letzten Arbeit gemacht hat. 
 
Art der Arbeit. ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ....... 
 
8. Welchen Beruf übt dein Vater aus? (z.B. Tischler, 
Automechaniker, Verkaufsleiter) 
Wenn dein Vater derzeit nicht berufstätig ist, gib bitte an, welchen 
Beruf er zuletzt ausgeübt hat. 
 
Beruf:..... ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
 Was macht dein Vater in diesem Beruf?  (z.B. Möbel in einer 
Fabrik herstellen, Autos reparieren, eine Verkaufsabteilung in 
einem Baumarkt leiten) 
Bitte beschreib seine Arbeit in einigen Worten. 
Wenn dein Vater derzeit nicht berufstätig ist, gib bitte an, was er bei 
seiner letzten Arbeit gemacht hat. 
 






9. Die folgenden Aussagen beschreiben Situationen in der Familie. 
Inwiefern treffen sie auch auf dich zu?  
 












1. Wenn ich was falsch gemacht oder 
angestellt habe, reden meine Eltern 
eher mit mir, als dass sie mich 
bestraften. 
     
2. Bei uns zu Hause schreiten und 
schimpfen meine  Eltern oft. 
 
     
3 Meine Eltern sind gar nicht streng. 
      
4. Zuhause  hat es für mich schon so 
manches Mal Prügel gegeben. 
 
     
5. Meine Eltern erlauben mir viel 
weniger als andere in meinem Alter 
dürfen. 
 
     
6. Wenn ich mal Probleme habe, dann 
sind meine Eltern für mich da. 
 
     
7. Die hohen Erwartungen meiner Eltern 
an meine Schulleistungen setzen mich 
unter Druck. 
     
8. Meine Eltern schreiben mir sehr stark 
vor, was ich zu tun habe. 
 
     
9. Meinen Eltern ist es egal, was ich so 
mache. 
 
     
10. Zuhause fühle ich mich sehr wohl. 
      
11. Meine Kinder würde ich so erziehen, 
wie ich von meinen Eltern erzogen 
wurde. 
     
12. Wenn in meiner Familie etwas 
Wichtiges entschieden werden soll, 
dann darf ich auch mitbestimmen. 
     
 
10. Arbeiten Mitglieder deiner Familie ehrenamtlich, bzw. haben sie dies in der 
Vergangenheit getan?  
  




................ ................ ................ ................ ................ ................ 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
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11. Im folgenden werden Personen beschrieben. Überleg bei jeder 
Beschreibung, wie sehr die Person dir ähnlich oder unähnlich ist.  














1. Er möchte wirklich das Leben 
genießen. Es ist sehr wichtig für 
ihn, eine schöne Zeit zu haben. 
 
      
2. Es ist wichtig für ihn, zu anderen 
Menschen immer höflich zu sein. 
Er versucht, niemanden zu stören 
oder zu irritieren. 
 
      
3. Er möchte immer derjenige sein, 
der die Entscheidungen trifft. Er 
mag es, der Anführer zu sein. 
 
      
4. Für ihn ist es wichtig, über neue 
Ideen  nachzudenken und kreativ 
zu sein. Er erledigt Dinge auf seine 
ganz eigene Art und Weise. 
 
      
5. Für ihn ist es wichtig, reich zu sein. 
Er möchte viel Geld haben und 
teure Dinge besitzen. 
 
      
6. Er denkt, dass es wichtig ist, dass 
jeder Mensch auf der Welt gleich 
behandelt wird. Er glaubt, dass 
jeder im Leben die gleichen 
Chancen haben sollte. 
 
      
7. Für ihn ist es sehr wichtig, seine 
Fähigkeiten zu zeigen. Er möchte, 
dass andere sein Können 
bewundern. 
 
      
8. Er denkt, dass es wichtig ist, viele 
verschiedene Dinge im Leben zu 
machen. Er probiert ständig 
neue Sachen aus. 
 
      
9. Für ihn ist es wichtig, Leuten 
zuzuhören, die anders sind als er. 
Selbst wenn er nicht ihrer 
Meinung ist, möchte er sie 
verstehen. 
 



















10. Er glaubt, dass Menschen das 
machen sollten, was ihnen befohlen 
wurde. Er denkt, dass 
Menschen immer Regeln befolgen 
sollten, selbst wenn niemand sie 
beobachtet. 
 
      
11. Er nutzt jede Gelegenheit, um Spaß 
zu haben. Für ihn ist es wichtig, 
etwas zu tun, was ihm 
Freude bereitet. 
 
      
12. Es ist wichtig für ihn, sich der 
Natur anzupassen. Er glaubt, dass 
die Menschen die Natur nicht 
verändern sollten. 
 
      
13. Es ist wichtig für ihn, selbst zu 
entscheiden, was er macht. Es 
gefällt ihm, frei zu planen und sich 
seine Aktivitäten selbst 
auszuwählen.                  
 
      
14. Für ihn ist es wichtig, seinen 
Mitmenschen zu helfen. Er möchte 
sich um ihr Wohlbefinden 
kümmern.                                           
 
      
15. Sehr erfolgreich zu sein, ist wichtig 
für ihn. Er beeindruckt gern andere 
Leute.         
 
      
16. Er nimmt gern Risiken in Kauf. Er 
ist ständig auf der Suche nach 
Abenteuern.  
 
      
17. Es ist wichtig für ihn, der 
Verantwortliche zu  sein und 
anderen zu sagen, was zu tun ist. Er  
möchte, dass andere das machen, 
was er sagt. 
 
      
18. Für ihn ist es wichtig, zu seinen 
Freunden zu stehen. Für Leute, die 
ihm nahe stehen, möchte er sich 
aufopfern. 
 

















19. Er glaubt stark daran, dass 
Menschen sich um die Natur 
kümmern sollten. Sich um die 
Umwelt zu kümmern, ist wichtig 
für ihn. 
 
      
20. Es ist wichtig für ihn, sich immer 
angemessen zu verhalten. Er 
möchte alles vermeiden, von dem 
andere Leute sagen könnten, dass 
es falsch sei.                                      
 
 
      
21. Er glaubt, dass es wichtig ist, an 
vielen Dingen interessiert zu sein. 
Er ist gern neugierig und versucht, 
alles zu begreifen. 
 
      
22. Es ist wichtig für ihn, im Leben 
weiter zu kommen. Er strengt sich 
an, besser als andere zu sein. 
 
      
23. Er glaubt, dass alle Menschen der 
Welt in Harmonie leben sollten. 
Den Frieden unter allen Gruppen 
der Welt zu verbreiten, ist wichtig 
für ihn. 
 
      
24. Er denkt, dass es wichtig ist, 
ehrgeizig zu sein. Er möchte 
zeigen, wie fähig er ist. 
 
      
25. Er glaubt, dass er seinen Eltern und 
älteren Menschen immer Respekt 
zeigen soll. Es ist wichtig für ihn, 
gehorsam zu sein. 
 
      
26. Es ist wichtig für ihn, die Freuden 
des Lebens zu genießen. Er mag es, 
sich selbst zu verwöhnen.       
27. Es wichtig für ihn, auf die 
Bedürfnisse anderer einzugehen. Er 
versucht, diejenigen zu 
unterstützen, die er kennt. 
 

















28. Er möchte, dass jeder gerecht 
behandelt wird, auch diejenigen, 
die er nicht kennt. Es ist wichtig für 
ihn, die Schwachen der 
Gesellschaft zu beschützen. 
 
      
29. Er mag Überraschungen. Es ist 
wichtig für ihn, ein aufregendes 
Leben zu führen. 
 
      
30. Es ist wichtig für ihn, Menschen, 
die ihm wehgetan haben, zu 
verzeihen. Er versucht, das Gute in 
ihnen zu sehen und keinen Groll 
gegen sie zu hegen. 
 
      
31. Es ist wichtig für ihn, unabhängig 
zu sein. Er vertraut lieber auf sich 
selbst. 
 
      
 
 
12. Wenn du darüber nachdenkst, wie du dem Leben gegenüber stehst oder 
dein Leben meisterst, inwieweit stimmst du folgenden Aussagen zu?  










1. Die Lösung schwieriger Probleme 
gelingt mir immer, wenn ich mich 
darum bemühe. 
    
2. Auch bei überraschenden  
Ereignissen glaube ich, dass ich gut 
mit ihnen zurecht kommen kann. 
    
3. Schwierigkeiten sehe ich gelassen 
entgegen, weil ich meinen 
Fähigkeiten immer vertrauen kann. 
    
4. Was auch passiert, ich werde schon 
klarkommen.     
5. Für jedes Problem kann ich eine 
Lösung finden.     
6. Wenn eine neue Sache auf mich 
zukommt, weiß ich, wie ich damit 
umgehen kann. 






13. Bitte kreuz hier an, wie gut dich die folgenden Aussagen beschreiben! 












1. Ich fühle mich genauso klug 
wie andere in meinem Alter.     
2. Ich bin ziemlich langsam bei 
der Schularbeit. Es dauert 
ziemlich lange, bis ich meine 
Schularbeit fertig habe. 
    
3. Ich bin sehr gut bei der 
Klassenarbeit/ in der Schule.     
4. Ich habe Probleme bei der 
Beantwortung von Fragen in 
der Schule. 
    
5. Mir fällt es schwer, Freunde zu 
finden.     
6. Ich habe viele Freunde.     
7. Es ist schwer, mich zu mögen.     
8. Ich bin bei anderen in meinem 
Alter beliebt.     
9. Ich fühle mich von meiner 
Umwelt akzeptiert.     
10. Ich denke, dass ich ziemlich 
intelligent bin.     
 
14. Welche Zukunftspläne hast du? 











1. Heiraten      
2. Kinder      
3. Alleine leben      
4. Mit Partner leben      
5. In einer Wohngemeinschaft leben      
6. Studium      
7. Ausbildung      
8. Ins Ausland gehen      
9. Glücklich werden      
10. Gut verdienen/ Karriere machen      




15. Wie wichtig sind dir folgende Freizeitbeschäftigungen? 







1. Musik hören     
2. Lesen     
3. Fernsehen/ Video/ Videospiele     
4. mich mit Computern beschäftigen     
5. Sport treiben     
6. mit Freund/ Freundin zusammen sein     
7. mit Freunden/ mit der Clique zusammen sein     
8. nichts tun/ abhängen/ träumen     
9. Musik machen     
10. Basteln, etwas reparieren, etwas bauen     
11. mich mit Tieren beschäftigen     
12. arbeiten, jobben, Geld verdienen     
13. Sonstiges (bitte angeben): 





16. Wie oft wurde(n) dir an deiner Schule oder auf dem Schulweg in den 
letzten 12 Monaten... 















1. Von anderen Sachen absichtlich 
kaputtgemacht. 
 
      
2. Von anderen gewaltsam etwas 
weggenommen. 
 
      
Von anderen Sachen versteckt, 
so dass du sie nicht wieder 
finden konntest. 
      
3. 





17. Wie oft bist du selbst an deiner Schule oder auf dem Schulweg in den 
letzten 12 Monaten... 














1. Von anderen geschlagen 
worden. 
 
      
2. Von anderen gehänselt oder 
geärgert worden. 
 
      
3. Auf dem Schulweg belästigt, 
bedroht worden. 
 
      
4. Von anderen angeschrieen, 
beschimpft, beleidigt worden. 
 
      
Von anderen unter Druck 
gesetzt, erpresst worden.       
5. 
       
 
18. Wie oft hast du selbst an deiner Schule oder auf dem Schulweg in den 
letzten 12 Monaten folgendes gemacht? 
















1. Andere im Unterricht geärgert, 
beworfen oder beschossen. 
 
      
2. Einen Lehrer oder eine 
Lehrerin geärgert oder 
provoziert. 
 
      
3. Andere gehänselt oder dich 
über sie lustig gemacht. 
 
      
4. Andere unter Druck gesetzt. 
       
5. Mit anderen bewusst Streit 
angefangen, sie angeschrieen, 
beschimpft. 
 
      
6. Andere mit Sachen (zum 
Beispiel Lineal, Mäppchen) 
beworfen. 
 
      
7. Andere mit gemeinen 













20. Mediatoren sind Schüler,  die eine Ausbildung haben, um Streits zwischen 
Mitschülern zu schlichten. 
Was hältst du von einem solchen Mediationsprogramm? 
Bitte positioniere dein Kreuz auf folgender Skala! 
                                        
 
sehr  
gut          
 
 





 Bitte begründe kurz deine Entscheidung. 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 




21. Würdest du dir es zutrauen, Schlichter zu sein?  




mir          




1 2 3 4 5 6 7 8 







22. Könntest du dir vorstellen, Schlichter zu sein? (unabhängig von 
Zeitproblemen oder ähnlichem) 




mir          




1 2 3 4 5 6 7 8 








23. Wie gern wärst du ein Schlichter? (unabhängig von Zeitproblemen oder 
ähnlichem) 




gern         
 
 









24. Wenn du die letzten zwei Fragen eher mit „könnte ich mir vorstellen“ 
und „ sehr gern“ beantwortest hast, wie wichtig wären für dich die 
folgenden Gründe um  Schlichter zu werden? 
 










1. Neugierde      
2. Schaffung eines besseren 
Schulklimas      
3. Anderen Schülern helfen      
4. Spaß haben      
5. Neue Leute kennenlernen/ treffen      
6. Man muss anderen erklären, dass 
Gewalt schlecht ist      
7. Gewalt stoppen/ verringern      
8. Ausflüge      
9. Schulfreier Tag      
10. Kommunikation mit anderen 
Schülern      
11. Nutzen für später (Beruf)      
12. Selbstentfaltung      
13. Streitschlichtung ist eine gute Sache      
14. Sonstiges 










25. Im folgenden werden einige persönliche Aussagen gemacht. Überleg bei 
jeder Aussage, inwieweit sie auch für dich zutrifft. Bitte kreuz bei jeder 
Aussage jeweils nur eine der 5 Antwortmöglichkeiten an! Wähl die aus, 
















1. Schon der Gedanke an die 
Schule macht mich oft 
missmutig. 
 
     
2. Ich gehe sehr gern zur Schule. 
      
3 In der Schule bin ich meist gut 
gelaunt. 
 
     
4. Es gibt in der Schule eigentlich 
viele Dinge, die mir Spaß 
machen. 
 
     
5. Ich bin froh, wenn ich nicht 
mehr zur Schule gehen muß. 
 
     
6. Ich könnte meine Zeit besser 
außerhalb der Schule nutzen. 
 
     
7. Ich werde nervös, wenn ich an 
die Tafel gerufen werde, 
unabhängig davon, ob ich 
vorbereitet bin oder nicht. 
 
     
8. Ich bekomme Herzklopfen, 
wenn ein Lehrer/ eine Lehrerin 
mich abfragen will. 
 
     
9. Aus Angst, etwas Falsches zu 
sagen, beteilige ich mich selten 
am Unterricht. 
 
     
10. Es kommt häufig vor, dass ich 
am Anfang einer Prüfung 
keinen klaren Gedanken fassen 
kann. 
 
     
11. Ich habe Angst vor 
Klassenarbeiten. 
 







26. Im folgenden werden Aussagen über die Schule gemacht. Überleg  bei 
jeder Aussage, inwieweit sie auch für deine Schule zutrifft. Bitte kreuz bei 
jeder Aussage jeweils nur eine der 5 Antwortmöglichkeiten an! Wähl die 
















1. Mit dem, was wir im Unterricht 
lernen, kann ich außerhalb der 
Schule zur Zeit wenig anfangen.
 
     
2. Bei einem großen Teil des 
Unterrichtsstoffs weiß ich nicht, 
welchen Sinn das haben soll. 
 
     
3 Das Lernen in der Schule hat 
oft nichts mit der Wirklichkeit 
zu tun. 
 
     
4. Mir macht es zu  schaffen, dass 
man dauernd damit rechnen 
muss, im Unterricht abgeprüft 
zu werden.  
 
     
5. Oft schafft man es gar nicht, für 
alle Fächer zu lernen und auch 
die Hausaufgaben zu machen. 
 
     
6. Ich könnte meine Zeit besser 
außerhalb der Schule nutzen. 
 
     
7. Im Unterricht kann ich vieles 
einbringen, was ich außerhalb 
der Schule mache. 
 
     
8. Auf Vorschläge der 
Schüler/innen zur 
Durchführung des Unterrichts 
gehen unsere Lehrer/innen 
meistens nicht ein. 
 
     
9. In unserer Klasse gibt es eine 
ganze Reihe von 
Schülern/innen, die bei den 
anderen wenig Beachtung 
finden. 























10. In unserer Klasse ist es für alle 
Schüler/innen einfach, 
Anschluß und Kontakt zu 
bekommen. 
 
     
11. Wenn es einmal drauf an- 
kommt, halten die 
Schüler/innen unserer Klasse 
prima zusammen. 
 
     
12. Die meisten Schüler/innen 
verstehen sich richtig gut 
miteinander. 
    
13. Auch wenn wir in der Klasse 
mal richtig Streit haben, 
werden 
die Konflikte rasch und gut 
gelöst. 
     
14. Unter den Schüler/innen meiner
Klasse fühle ich mich richtig 
wohl. 
     
15. Die Schüler/innen meiner 
Klasse sind mir völlig 
gleichgültig. 
     
16. In meiner Klasse habe ich 
überhaupt keine guten 
Freund/innen. 
     
17. Ich werde von den 
Schüler/innen meiner Klasse 
anerkannt 
     
18. In unserer Klasse sieht jeder 
nur auf seinen eigenen Vorteil, 
wenn es um die Noten geht. 
     
19. Viele Schüler/innen sind hier 
manchmal neidisch, wenn ein 
anderer bessere Leistungen hat 
als sie. 
     
20. In unserer Klasse versucht 
unter den Schüler/innen jeder 
besser zu sein als der andere. 



















22. In unserer Schule gibt es 
verschiedene Gruppen von 
Schüler/innen, zwischen denen 
eine richtige Feindschaft 
besteht. 
     
23. Unser Schulgelände ist 
langweilig. Man kann wenig 
Interessantes unternehmen. 
 
     
24. Unser Klassenraum ist 
irgendwie gemütlich und 
einladend gestaltet. 
 
     
25. An unserer Schule geht 
manches drunter und drüber: 
Vieles ist seit langem 
schmutzig oder kaputt. 
 
     
26. Unser Schulgebäude ist innen 
so schön gestaltet, dass sich die 
meisten Schüler/innen gerne 
darin aufhalten. 
 
     
27. In unserer Schule gibt es 
gemütliche Ecken, wo man 
seine Ruhe hat und sich 
zurückziehen kann. 
 
     
28. Bei uns wird man leicht zum 
Außenseiter, wenn man nicht 
tut, was die Klasse für richtig 
hält 
     
29. In unserer Schule haben die 
Schüler/innen kaum Einfluss 
auf die entscheidenden Dinge. 
 
     
30. Es nützt meistens nichts, sich in 
der Schule über sinnlose 
Regeln und Verbote zu 
beschweren. 
     
 
 







15. Wie wichtig sind dir folgende Freizeitbeschäftigungen? 







1. Musik hören     
2. Lesen     
3. Fernsehen/ Video/ Videospiele     
4. mich mit Computern beschäftigen     
5. Sport treiben     
6. mit Freund/ Freundin zusammen sein     
7. mit Freunden/ mit der Clique zusammen sein     
8. nichts tun/ abhängen/ träumen     
9. Musik machen     
10. Basteln, etwas reparieren, etwas bauen     
11. mich mit Tieren beschäftigen     
12. arbeiten, jobben, Geld verdienen     
13. Sonstiges (bitte angeben): 





16. Versuche dich bitte zu erinnern. Wie oft wurde(n) dir an deiner Schule oder auf dem 
Schulweg in den 12 Monaten vor deiner Mediatorenausbildung ... 















1. Von anderen Sachen absichtlich 
kaputtgemacht. 
 
      
2. Von anderen gewaltsam etwas 
weggenommen. 
 
      
Von anderen Sachen versteckt, 
so dass du sie nicht wieder 
finden konntest. 
      
3. 





17. Versuche dich bitte zu erinnern. Wie oft bist du selbst an deiner Schule oder auf dem 
Schulweg in den 12 Monaten vor deiner Mediatorenausbildung... 














1. Von anderen geschlagen 
worden. 
 
      
2. Von anderen gehänselt oder 
geärgert worden. 
 
      
3. Auf dem Schulweg belästigt, 
bedroht worden. 
 
      
4. Von anderen angeschrieen, 
beschimpft, beleidigt worden. 
 
      
Von anderen unter Druck 
gesetzt, erpresst worden.       
5. 
       
 
18. Versuche dich bitte zu erinnern. Wie oft hast du selbst an deiner Schule oder auf dem 
Schulweg in den 12 Monaten vor deiner Mediatorenausbildung folgendes gemacht? 














1. Andere im Unterricht geärgert, 
beworfen oder beschossen. 
 
      
2. Einen Lehrer oder eine 
Lehrerin geärgert oder 
provoziert. 
 
      
3. Andere gehänselt oder dich 
über sie lustig gemacht. 
 
      
4. Andere unter Druck gesetzt. 
       
5. Mit anderen bewusst Streit 
angefangen, sie angeschrieen, 
beschimpft. 
 
      
6. Andere mit Sachen (zum 
Beispiel Lineal, Mäppchen) 
beworfen. 
 
      
7. Andere mit gemeinen 










               Wenn ja wer?
 
 
Andere ڤ    Mitschüler ڤ  Schulsozialarbeiter ڤ  Lehrer ڤ              Eltern ڤ
                                                                                                                                      ............ 










               Wenn ja wer?
 
 
Andere ڤ    Mitschüler ڤ  Schulsozialarbeiter ڤ  Lehrer ڤ              Eltern ڤ
                                                                                                                                      ............ 





21. Versuche dich bitte zu erinnern. Was hast du von dem 
Mediationsprogramm gehalten, als du zum erstenmal etwas davon 
hörtest? 
Bitte positioniere dein Kreuz auf folgender Skala! 
                                        
 
sehr  
gut          
 
 





 Bitte begründe kurz deine Entscheidung. 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 
................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ ................ 








22. Hast du dir von Anfang an zugetraut Schlichter zu sein/werden?  
Bitte positioniere dein Kreuz auf folgender Skala! 
 
 
habe ich mir   




1 2 3 4 5 6 7 8 





23. Wie gern bist du ein Schlichter?  




gern         
 
 






24. Wie wichtig waren für dich die folgenden Gründe um  Schlichter zu 
werden? 










1. Neugierde      
2. Schaffung eines besseren 
Schulklimas      
3. Anderen Schülern helfen      
4. Spaß haben      
5. Neue Leute kennenlernen/ treffen      
6. Man muss anderen erklären, dass 
Gewalt schlecht ist      
7. Gewalt stoppen/ verringern      
8. Ausflüge      
9. Schulfreier Tag      
10. Kommunikation mit anderen 
Schülern      
11. Nutzen für später (Beruf)      
12. Selbstentfaltung      
13. Streitschlichtung ist eine gute Sache      
14. Sonstiges 







TECHNISCHE UNIVERSITÄT DRESDEN      
















Liebe(r) Frau/Herr ………….., 
 
ich wende mich in zweierlei Hinsicht an Sie.  
Zum einen möchte ich Ihnen Bescheid geben, daß sich die Auswertung der Fragebögen zur 
Motivation von Streitschlichtern, die mit Ihrer Hilfe im Juli 2003 erhoben wurden, in der 
Endphase befindet. (Noch einmal vielen Dank.) Ich finde die Arbeit an diesem Projekt sehr 
spannend, dennoch fordert sie einen höheren zeitlichen Aufwand, als ich dachte. Ich werde 
Sie auf jeden Fall sobald wie möglich über die Ergebnisse informieren. 
Zum zweiten haben sich bei der Auswertung noch ein paar Fragen ergeben. So hat ein 
Großteil der Schüler angegeben, durch den Lehrer gefragt worden zu sein, ob sie gerne am 
Mediatorenprojekt teilnehmen würden. 
Ich würde mich sehr freuen- im Wissen um Ihr begrenztes Zeitbudget- wenn Sie die 
folgenden Fragen noch beantworten könnten. 
 
Es liegt ein frankierter Rückumschlag bei. 
 









Könnten Sie bitte kurz beschreiben, wie der Auswahlprozeß der Mediatoren stattgefunden hat. 
Haben Sie gezielt Schüler angesprochen oder wurden alle genommen, die sich freiwillig 













Wenn Sie einige Schüler direkt angesprochen haben bzw. ausgewählt haben, nach welchen 


























  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. ERZSTI1     Eltern reden eher als Strafen 
  2. ERZSTI6     Eltern sind da bei Problemen 
  3. ERZSTI10    Wohlfühlen zu Hause 
  4. ERZSTI11    Kindererziehung wie selbst von Eltern erzogen 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
ERZSTI1        6,2153         7,2331        ,5099           ,7817 
ERZSTI6        6,3472         6,1723        ,6385           ,7203 
ERZSTI10       6,5000         6,3497        ,6501           ,7170 
ERZSTI11       5,5833         5,2937        ,6332           ,7315 
 
Reliability Coefficients 
N of Cases =    144,0                    N of Items =  4 
Alpha =    ,7911 
 
Restriktiver Erziehungsstiel 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. ERZSTI3R    Meine Eltern sind gar nicht streng 
  2. ERZSTI5     Eltern erlauben weniger, als andere in meinem Alter dürfen 
ERZSTI7       10,5106         5,7945        ,4402           ,5718 
ERZSTI8       10,2979         6,2678        ,5274           ,5201 
  3. ERZSTI7     Leistungsdruck von Eltern 
  4. ERZSTI8     Eltern schreiben stark vor, was zu tun ist 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
ERZSTI3R      10,9574         7,2982        ,3449           ,6318 
ERZSTI5       10,8085         5,5274        ,4289           ,5864 
 
Reliability Coefficients 
N of Cases =    141,0                    N of Items =  4 
Alpha =    ,6477 
 
Aggresiver Erziehungsstiel 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1.     ERZSTI2           Eltern schreien 
  2.     ERZSTI4           Eltern prügeln 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
ERZSTI2        4,5417          ,8934        ,2671           . 
ERZSTI4        3,8681         1,0104        ,2671           . 
 
Reliability Coefficients 
N of Cases =    144,0                    N of Items =  2 










  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
  5. TÄT5     mit anderen bewußt streit angefangen 
TÄT5          31,0517        26,6930        ,5514           ,7960 
 
Reliability Coefficients 
Täterindex weiche Gewalt 
 
  1. TÄT1     andere geärgert/ beworfen/ beschossen 
  2. TÄT2     Lehrer geärgert/ provoziert 
  3. TÄT3     andere gehänselt 
  4. TÄT4     andere unter Druck gesetzt 
  6. TÄT6     andere mit Sachen beworfen 
  7. TÄT7     andere beschimpft 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
TÄT1          31,7414        22,1760        ,6133           ,7859 
TÄT2          31,5259        24,0776        ,5476           ,7962 
TÄT3          31,7759        23,7754        ,5775           ,7903 
TÄT4          30,8707        27,5223        ,6498           ,7913 
TÄT6          31,0000        27,6348        ,4697           ,8073 
TÄT7          31,4483        23,9886        ,6125           ,7832 
N of Cases =    116,0                    N of Items =  7 
Alpha =    ,8174 
 
Opfer sachbezogener Gewalt 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. OPF1     Sachen wurden von mir kaputt gemacht 
  2. OPF2     gewaltsam wurde mir etwas weggenommen 
  3. OPF3     Sachen wurden von mir versteckt 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
OPF1          11,1017         2,4682        ,6074           ,8343 
 
OPF2          11,1186         2,1396        ,7401           ,7056 




N of Cases =    118,0                    N of Items =  3 






Opfer personenbezogener Gewalt 
 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. OPF4     bin geschlagen worden 
  2. OPF5     bin gehänselt worden 
  3. OPF6     bin belästigt/ bedroht worden 
  4. OPF7     bin angeschrien, beschimpft, beleidigt worden 
  5. OPF8     bin von anderen unter Druck gesetzt und erpreßt worden 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
OPF4          21,9580         7,3965        ,4349           ,6813 
OPF5          22,3950         5,4952        ,4387           ,6666 
OPF6          21,9916         6,5169        ,4800           ,6490 
OPF7          22,6555         4,2447        ,6417           ,5615 




N of Cases =    119,0                    N of Items =  5 
Alpha =    ,7006 
 
Täterindex leichter Gewalt Bei Mediatoren 
 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. TÄT1M     andere geärgert/ beworfen/ beschossen 
  2. TÄT2M     Lehrer geärgert/ provoziert 
  3. TÄT3M     andere gehänselt 
  4. TÄT4M     andere unter Druck gesetzt 
  5. TÄT5M     mit anderen bewußt streit angefangen 
  6. TÄT6M     andere mit Sachen beworfen 
  7. TÄT7M     andere beschimpft 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
TÄT1M         31,7407        24,7379        ,8749           ,8683 
TÄT2M         31,6667        24,9231        ,8369           ,8731 
TÄT3M         32,1481        26,6695        ,7122           ,8885 
TÄT4M         31,1111        35,7179        ,0297           ,9357 
TÄT5M         31,4074        26,9430        ,7869           ,8806 
TÄT6M         31,4444        25,5641        ,8015           ,8777 




N of Cases =     27,0                    N of Items =  7 









Opfer sachbezogener Gewalt Mediatoren 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
  1. OPF1M     Sachen wurden von mir kaputt gemacht 
  2. OPF2M     gewaltsam wurde mir etwas weggenommen 
  3. OPF3M     Sachen wurden von mir versteckt 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
OPF1M         10,2308         7,5446        ,7836           ,8059 
OPF2M         10,3846         6,0062        ,8671           ,7213 




N of Cases =     26,0                    N of Items =  3 
Alpha =    ,8753 
 
Opfer personenbezogener Gewalt Mediatoren 
 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. OPF4M     bin geschlagen worden 
  2. OPF5M     bin gehänselt worden 
  3. OPF6M     bin belästigt/ bedroht worden 
  4. OPF7M     bin angeschrien, beschimpft, beleidigt worden 
  5. OPF8M     bin von anderen unter Druck gesetzt und erpreßt worden 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 







               Scale          Scale      Corrected 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
OPF4M         20,9615        11,0785        ,6300           ,6281 
OPF5M         21,7308         7,7246        ,5766           ,6267 
OPF7M         21,6538         6,7954        ,8150           ,4733 




N of Cases =     26,0                    N of Items =  5 
 













  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SELBWIR1    Lösung schwieriger Probleme gelingt mir immer 
              if Item        if Item       Total           if Item 
SELBWIR6      14,6596         5,7833        ,4206           ,6414 
  2. SELBWIR2    kommen gut zurecht mit Überraschungen 
  3. SELBWIR3    Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 
  4. SELBWIR4    auf jeden Fall klarkommen 
  5. SELBWIR5    für jedes Problem Lösung finden 
  6. SELBWIR6    Wissen im Umgang mit Neuen 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SELBWIR1      14,3830         5,7666        ,4181           ,6418 
SELBWIR2      14,3688         5,6773        ,4403           ,6349 
SELBWIR3      14,7801         5,1156        ,4516           ,6274 
SELBWIR4      14,5674         4,9901        ,4397           ,6333 




N of Cases =    141,0                    N of Items =  6 




  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. AKASEB1     genauso klug wie andere 
  2. AKASEB2R    Langsam bei Schularbeiten 
  3. AKASEB3     Gut in der Schule/ Klassenarbeit 
  4. AKASEB4R    Probleme bei der Beantwortung von Fragen 
  5. AKASEB5     Ich bin ziemlich intelligent 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
AKASEB1       11,5217         5,6236        ,2195           ,7270 
AKASEB2R      11,1449         4,5628        ,4083           ,6661 
AKASEB3       11,5000         4,4562        ,5564           ,6006 
AKASEB4R      11,2609         4,4716        ,4733           ,6351 




N of Cases =    138,0                    N of Items =  5 










  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SOZKOM1R    schwer Freunde zu finden 
  2. SOZKOM2     viele Freunde 
  3. SOZKOM3R    schwer mich zu mögen 
  4. SOZKOM4     bin beliebt 
  5. SOZKOM5     von Umwelt akzeptiert 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SOZKOM1R      12,4526         4,5437        ,5953           ,6889 
SOZKOM2       12,4891         4,7958        ,5921           ,6900 
SOZKOM3R      12,5401         5,8532        ,3227           ,7803 
SOZKOM4       12,8686         5,0414        ,6187           ,6846 




N of Cases =    137,0                    N of Items =  5 
Alpha =    ,7584 
 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA14    Mitmenschen helfen 
  2. SCHWA18    für Freunde aufopfern 
  3. SCHWA27    auf Bedürfnisse andere eingehen 
  4. SCHWA30    Verzeihen und keinen Groll hegen 
 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHWA14       13,8966         6,2878        ,6198           ,5262 
SCHWA18       13,4207         6,5648        ,4405           ,6267 
SCHWA27       13,7655         6,5141        ,5259           ,5779 





N of Cases =    145,0                    N of Items =  4 










  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA6     Chancengleichheit 
  2. SCHWA9     Verstehen anderer 
  3. SCHWA19    um Umwelt kümmern 
  4. SCHWA23    Harmonie und Weltfrieden 
  5. SCHWA28    Schwachen beschützen 
  6. SCHWA12    Natur nicht verändern 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHWA6        21,9034        20,7823        ,5709           ,7736 
SCHWA9        22,4483        22,4574        ,3390           ,8268 
SCHWA19       22,7241        20,3123        ,5959           ,7678 
SCHWA23       22,4897        19,9461        ,6231           ,7614 
SCHWA28       22,4552        20,7636        ,6402           ,7606 




N of Cases =    145,0                    N of Items =  6 
Alpha =    ,8055 
 
Selbstbestimmung 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA4     kreativ sein 
  2. SCHWA13    Eigenentscheidungen wichtig 
  3. SCHWA21    Interessier an vielen Dingen 





               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
 
N of Cases =    144,0                    N of Items =  4 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHWA4        14,5000         5,5804        ,4678           ,4638 
SCHWA13       13,9375         6,6184        ,3189           ,5792 
SCHWA21       14,6181         5,9860        ,4377           ,4917 

















****** Method 1 (space saver) will be used for this analysis ****** 
 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA8     ständig neue Sachen ausprobieren 
  2. SCHWA16    Suche nach Abenteuern 
  3. SCHWA29    Überraschungen/ aufregendes Leben 
 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHWA8         8,6759         6,1789        ,5321           ,7031 
SCHWA16        9,2621         4,7920        ,6341           ,5852 




N of Cases =    145,0                    N of Items =  3 
Alpha =    ,7444 
 
Hedonismus 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA11    Spaß haben 
  2. SCHWA26    Freuden des Lebens genießen 
  3. SCHWA1     Leben genießen 
 
 
SCHWA11        9,5448         3,1108        ,4314           ,5728 
Alpha =    ,6423 
Item-total Statistics 
 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHWA26        9,9655         2,8113        ,4435           ,5642 


















  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
  1. SCHWA7     Bewunderung erhalten 
  2. SCHWA15    Erfolgreich sein 
  3. SCHWA24    Ehrgeiz ist wichtig 
  4. SCHWA22    besser als andere 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHWA7        12,8425         9,4026        ,4040           ,6503 
SCHWA15       12,9110         7,9989        ,5380           ,5603 
SCHWA24       12,4589         8,9949        ,4687           ,6097 




N of Cases =    146,0                    N of Items =  4 
Alpha =    ,6798 
 
Macht   
R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA3     Anführer 
  2. SCHWA5     Reichtum 




               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHWA3         5,9172         5,5903        ,5655           ,4895 
SCHWA5         5,8966         6,5656        ,3652           ,7487 




N of Cases =    145,0                    N of Items =  3 









  3. SCHWA25    Gehorsam sein ist wichtig 
SCHWA10       12,2828         8,8153        ,1885           ,6501 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHWA10    Regeln befolgen 
  2. SCHWA20    immer angemessen verhalten 
  4. SCHWA2     Höflichkeit 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHWA20       10,8966         6,0795        ,4981           ,4040 
SCHWA25       10,6483         6,8963        ,4397           ,4620 




N of Cases =    145,0                    N of Items =  4 
Alpha =    ,5904 
 
Gewaltpräventive Motive 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. GRÜSC6     andern erklären, daß Gewalt schlecht ist 
  2. GRÜSC7     Gewalt stoppen/ verringern 
  3. GRÜSC2     Schaffung besseren Schulklimas 
  4. GRÜSC3     anderen Schülern helfen 
  5. GRÜSC10    Kommunikation mit andern Schülern 





               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
GRÜSC6        10,2727        16,8443        ,6825           ,8471 
GRÜSC7        10,5568        17,5370        ,6892           ,8458 
GRÜSC2        10,0341        18,0103        ,6452           ,8533 
GRÜSC3        10,3068        16,8358        ,7543           ,8341 
GRÜSC10       10,1364        17,6364        ,6253           ,8569 






N of Cases =     88,0                    N of Items =  6 
 







R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. GRÜSC4     Spaß haben 
  2. GRÜSC9     schulfreier Tag 
  3. GRÜSC8     Ausflüge 





               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
GRÜSC4         8,3864        10,4237        ,7064           ,6906 
GRÜSC9         8,2955        11,0152        ,4665           ,8198 
GRÜSC8         8,0227        10,3903        ,7184           ,6850 






N of Cases =     88,0                    N of Items =  4 
 
Alpha =    ,7929 
 
Selbstentwicklungsmotive 
R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. GRÜSC12    Selbstentfaltung 
  2. GRÜSC11    Nutzen für Beruf 





               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
GRÜSC12        5,4831         3,7298        ,5614           ,4982 
GRÜSC11        5,6854         3,2863        ,4757           ,6091 




N of Cases =     89,0                    N of Items =  3 
 


















Sinn des Lernens 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHU1     Mit Gelerntem außerhalb nur wenig anfangen können 
  2. SCHU2     Keinen Sinn sehen im Unterrichtsstoff 
  3. SCHU3     Lernen hat oft nichts mit der Wirklichkeit zu tun 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHU1          6,0216         3,5865        ,5814           ,6685 
SCHU2          5,9568         3,1720        ,6024           ,6404 




N of Cases =    139,0                    N of Items =  3 
Alpha =    ,7511 
 
Schulangst 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHUL7     Ich werde nervös wenn ich an die Tafel muß 
  2. SCHUL8     Herzklopfen wenn Lehrer mich abfragen will 
  3. SCHUL9     aus Angst etwas falsches zu sagen melde ich mich selten 
  4. SCHUL10    Kann häufig vor Prüfungen keinen klaren Gedanken fassen 
  5. SCHUL11    Angst vor Klassenarbeiten 
 
tem-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHUL7        12,7214        14,5909        ,6208           ,7587 
SCHUL8        12,6000        14,5727        ,7190           ,7299 
SCHUL9        12,0714        15,4193        ,5216           ,7906 
SCHUL10       12,4786        15,7621        ,5362           ,7846 




N of Cases =    140,0                    N of Items =  5 












SCHU5          2,8043         1,3848        ,3346           . 
N of Cases =    138,0                    N of Items =  2 
 
Leitsungsdruck 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHU4    macht zu schaffen das dauernd damit zu r 
  2. SCHU5    Oft schaffen ich es nicht für alle Fächer zu lernen 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 




Alpha =    ,5013 
 
 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
  1. SCHU14     fühle mich richtig wohl mit Klassenkameraden 
  2. SCHU15R    die Klassenkameraden sind mir völlig gleichgültig 
  3. SCHU16R    in der Klasse überhaupt keine gute Freund/innen 
  4. SCHU17     werde von Klassenkameraden anerkannt 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHU14         5,6250         5,8065        ,5771           ,5441 
SCHU15R        5,9485         5,7677        ,5227           ,5779 
SCHU16R        6,4412         7,2706        ,3973           ,6600 




N of Cases =    136,0                    N of Items =  4 
Alpha =    ,6828 
 






  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHUL1R    Schon der Gedanke an die Schule macht mich oft mißmutig 
  2. SCHUL2     Ich gehe gern in die  Schule 
  3. SCHUL3     in Schule bin ich meist gut gelaunt 
  4. SCHUL4     in Schule gibt es viele Dinge die Spaß machen 
  5. SCHUL5R    Ich bin froh, wenn ich nicht mehr in die Schule gehen muß 
  6. SCHUL6R    Ich könnte meine Zeit besser außerhalb der Schule nutzen 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHUL1R       14,2374        13,7186        ,4658           ,7525 
SCHUL2        14,1942        11,8098        ,6901           ,6918 
SCHUL3        14,5899        14,2292        ,5206           ,7425 
SCHUL4        14,5324        13,2942        ,5310           ,7366 
SCHUL5R       13,8633        12,3652        ,5482           ,7325 




N of Cases =    139,0                    N of Items =  6 
Alpha =    ,7733 
 
Klassenkohäsion 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHU10    in unserer Klasse ist es einfach für alle Anschluß zu finden 
  2. SCHU11    wenn es darauf ankommt hält unsere Klasse zusammen 
  3. SCHU12    Die meisten verstehen sich richtig gut 




               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHU10         7,3094         5,5485        ,5142           ,6983 
SCHU11         7,5612         4,8422        ,4887           ,7297 
SCHU12         8,0000         5,6812        ,6309           ,6501 






N of Cases =    139,0                    N of Items =  4 
 










  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHU18    In unserer Klasse ist jeder nur auf seinen Vorteil aus 
SCHU18         5,8043         3,8082        ,4045           ,7463 
Reliability Coefficients 
N of Cases =    138,0                    N of Items =  3 
Alpha =    ,7025 
  2. SCHU19    viele sind neidisch wenn andere bessere Leistungen haben 
  3. SCHU20    Jeder versucht besser zu sein als der andere 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHU19         6,1812         3,1275        ,5819           ,5290 





  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
  
  1. SCHU9     in Klasse gibt es ganze Reihe die keine 
  2. SCHU28    Bei uns wird man leicht zum Außenseiter 
  3. SCHU22    in Schule gibt es zwischen Gruppen richtige Feindschaften 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
 
SCHU9          6,5612         3,8422        ,3202           ,3719 
SCHU28         6,1727         4,0135        ,2955           ,4114 




N of Cases =    139,0                    N of Items =  3 
Alpha =    ,4886 
 
Partizipation auf Unterrichtsebene 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
   
  1. SCHU7R    im Unterricht kann ich vieles von außerhalb einbringen 
  2. SCHU8     Lehrer gehen auf Vorschläge der Schüler 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHU7R         2,8345          ,9217        ,0994           . 




N of Cases =    139,0                    N of Items =  2 




Partizipation auf Schulebene 
  R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 
 
  1. SCHU29    Schüler kaum Einfluß auf entscheidende Dinge 
  2. SCHU30    nutzlos sich über sinnlose Regeln und Verbote zu beschweren 
 
Item-total Statistics 
               Scale          Scale      Corrected 
               Mean         Variance       Item-            Alpha 
              if Item        if Item       Total           if Item 
              Deleted        Deleted    Correlation        Deleted 
SCHU29         2,2319         1,0699        ,1511           . 




N of Cases =    138,0                    N of Items =  2 


















Ich versichere, daß ich diese Magisterarbeit selbständig verfaßt habe und zu diesem Zweck 
nur die angegebenen Quellen verwendet wurden. Diese Arbeit wurde bisher weder im In- 







Dresden, den 09.08.2004      _________________________ 
Jörg Eulenberger 
 
 
 
